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I. 


Versuch einer Konzentration des litteraturkundlichen Unterrichtes. 

Von Dr. A. Bliedner, Seininarlehrcr in Eisenach. 

1. Das Problem. 

Unter verschiedenen Bezeichnungen haben die Bearbeiter der deutschen 
Litteraturgeschichte ihre Werke der Öffentlichkeit übergeben. Während 
die einen eine „Geschichte der deutschen Litteratur“ versprechen (so 
Kurz, Schäfer, Lindemann), wollen andere eine „Geschichte der deutschen 
Nationallitteratur“ geben (so Koberstein, Vilmar, Kluge), noch andere 
eine „Geschichte der deutschen Dichtung“ (so Gervinus, Gödecke, Menzel, 
Roquette). Deutsche Litteratur, deutsche Nationallitteratur, deutsche Dichtung 
— diese drei Namen sind die für den bezeichnetcn Gegenstand am meisten 
gebräuchlichen. Von den drei Bezeichnungen ist, wenn man von Litteratur- 
geschichte als einem Unterrichtsgegenstande spricht, der Name „National- 
litteratur“ der bezeichnendste. Der Ausdruck „Deutsche Litteratur“ ist zu 
weit, denn er umfasst alle in deutscher Sprache vorhandenen Geistesprodukte, 
und der „Deutsche Dichtung“ ist zu eng, weil man dann versucht sein 
könnte, die Prosastücke auszuschliessen. 

Dürfen wir denn aber — so fragen wir — eines der oben angeführten 
Werke oder ein ähnliches dem Unterrichte als Lehrbuch zugrunde legen, 
das heisst als ein Buch, das von den Schülern durehgearbeitet, verstanden, 
verdaut und zu ihrem Eigen turne gemacht werden soll? Dürfen wir es, 
das heisst: liegen nicht etwa pädagogische Bedenken gegen die Verwendung 
vor? Und wenn dies der Fall sein, wenn sich also ergeben sollte, dass 
jene Werke als Lehrbücher in der Hand der Schüler nicht die Probe 
bestünden, was soll an ihre Stelle treten? Sind diese Fragen müssige, 
dann sind freilich die folgenden Untersuchungen nebst den sich an sie 
anschliessenden Vorschlägen überflüssig. Ohne dem Urteile des Lesers 
vorgreifen zu wollen, aber doch mit der Absicht, ihn zu veranlassen, dass 
er jene Fragen nicht ohne weiteres als unberechtigte von der Hand weise, 
wollen wir an folgende Erfahrungsthatsachen erinnern. Es ist Th at sache, 
dass trotz der vielen Zeit, welche auf Litteraturgeschichte in unseren Schulen 
verwendet zu werden pflegt, die Ignoranz auf dem Gebiete des wirklich 
Klassischen keine so geringe ist, als es dem oberflächlichen Bücke viel- 
leicht erscheint. Was an Extensität gewonnen sein mag, ist vielfach auf 
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Kosten der Intensität erworben worden. Während die „Schiller- und Göthe- 
Litteratur“ ins Ungemessene zu gehen droht, scheint die Anzahl derer im 
Abnehmen begriffen zu sein, die man „Schiller- und Göthe-fest“ nennen 
kann. Es ist ferner Thatsache, dass in der unseren höheren Schulen 
entwachsenen Jugend beiderlei Geschlechts sich nicht selten eine auffällige 
Blasiertheit auf ästhetischem Gebiete und ein voreiliges Aburteilen 
über die Heroen unserer Litteratur kimdgiebt, gleich als ob die jungen 
Kunstrichter und Kunstrichterinnen zu unseren grossen Dichtern sagen 
wollten: „Ihr habt zwar ganz hübsche Sachen gemacht, aber doch auch 
recht grobe Schnitzer begangen, und da wir diese letzteren so gut aufzu- 
zählen wissen, so sind wir euch eigentlich über.“ Es ist sodann That- 
sache, dass das Phrasen- und Schlagwörtertum sich in unserer Zeit 
überhaupt, ganz besonders aber bei dem heranwachsenden Gcschlechte in 
Wort und Schrift derartig geltend macht, dass man verwundert fragen 
möchte: Ist das etwa die Frucht eurer litteraturgeschichtlichen Studien? 
Es ist endlich Thatsache, dass jenes ästhetische Vermögen, welches 
das Gediegene vom Seichten sicher zu unterscheiden weiss, vielfach bei 
solchen getrübt erscheint, bei denen man nach ihrer Vorbildung gerade 
ein recht klares voraussetzen sollte. 

Wir sind weit entfernt, zu meinen, dass die angeführten traurigen 
Thatsachen den in den Schulen eingeführten Litteraturgeschichten allein in 
die Schuhe zu schieben sind. Zur Hervorbringung der krankhaften Aus- 
wüchse unseres Kulturstandes — und als solche müssen wir schliesslich 
jene Mängel bezeichnen — wirken eine Menge von Faktoren zusammen, 
auf die wir hier nicht näher eingehen können. Es ist aber natürlich, dass 
man zur Abstellung etwaiger Missstände zunächst und in erster Linie auf 
dasjenige Gebiet — in unserem Falle das ästhetisch-litterarische — seine 
Aufmerksamkeit richtet, auf welchem jene am offenkundigsten zu tage treten. 


2. Besprechung eines litteraturgeschichtlichen Schulbuches nicht vom 

Standpunkte der Fachwissenschaft, sondern der Pädagogik. 

Der Zusatz „nicht vom Standpunkte der Fachwissenschaft, sondern der 
Pädagogik“ ist zu vorstehender Überschrift hinzugefügt worden, um von 
vornherein der Meinung zu begegnen, als ob wir ein in vieler Hinsicht 
verdienstliches und wertvolles Buch , das zudem in der stattlichen Reihe 
seiner Auflagen einen beredten Anwalt neben sich hat, recht gründlich schlecht 
zu machen beabsichtigten, damit dann auf den Trümmern seines zerstörten 
Ruhmes unser eigener Aufbau sich desto glänzender abheben könne. Wir 
haben gegen das Buch als solches fast gar nichts einzuwenden, wir wollen 
nur einige Bedenken gegen seine Berechtigung Vorbringen, als Lehrbuch 
in die Hand der Schüler gelegt zu werden. Das Buch, welches wir meinen, 
ist „Geschichte der deutschen Nationallitteratur“ von Kluge, 9. Auflage, 
Altenburg 1878. Dieses Buch erfreut sich gegenwärtig in den Schulen 
einer ziemlich weiten Verbreitung. Daraus dürfte hervorgehen, dass man 
das, was Kluge bietet, als für die Schulanstalten, wo er eingeführt ist, im 
grossen und ganzen passend betrachtet. Sehen wir uns das Buch etwas 
näher an. „Dasselbe will zunächst dem Schüler dazu verhelfen, dass er 
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im allgemeinen den Entwickelungsgang überschaue, den die deutsche Lite- 
ratur genommen hat. Vor allem aber hat es sich die Aufgabe gestellt, 
die Jugend mit den klassischen Werken unseres Volkes vertraut zu machen.“ 
(Vorwort S. V.) Diese Zweckangabe leidet unseres Erachtens an zwei 
Mängeln, nämlich an einer grossen Unbestimmtheit des Ausdruckes und an 
einem Versprechen von etwas Unmöglichem. Die Unbestimmtheit liegt 
wesentlich in den Ausdrücken „im allgemeinen“, „überschauen“ und „klas- 
sische Werke“. Offenbar kann man auch schon von demjenigen sagen, 
dass er den Entwickelungsgang der deutschen Literatur im allgemeinen 
überschaue, der sich die Überschriften der einzelnen Perioden und ihre 
Haupteigentümlichkeiten ordentlich eingeprägt hat. Und welches sind 
die klassischen Werke unseres Volkes? Sind alle klassisch, welche in dem 
Buche angeführt sind? Oder sind es nur diejenigen, bei welchen es am 
längsten verweilt? Etwas Unmögliches aber verspricht der Verfasser, wenn 
er von einem Vertrautmachen der Jugend mit den klassischen Werken 
redet. Denn abgesehen davon, dass das Buch dann die sämtlichen be- 
sprochenen Werke vollständig mit enthalten müsste, ist das Vertrautmachen 
wesentlich eine methodische Forderung, die mit einer Litteraturgeschichte 
an sich gar nichts zu thun hat. Oder sollte man meinen, dass jemand, 
der sieh den ganzen Inhalt des Buches angeeignet, nun auch mit den 
klassischen Werken unseres Volkes vertraut sei? Wir bezweifeln das 
um so mehr, als wir gleich einige konkrete Beispiele anzuführen gedenken, 
aus denen doch hervorzugehen scheint, dass mit dem blossen Aneignen des 
Gebotenen ein „Vertraut sein“ damit noch lange nicht identisch ist. Wenn 
es uns verstattet ist, hier eine allgemeinere Bemerkung zu machen, so 
würde es folgende sein: Der 2. der angegebenen Mängel entstammt, wenn 
man es recht ansieht, der leider noch allzuweit verbreiteten Meinung, als 
ob es mit dem Vertrautmachen eine ziemlich leichte Sache sei, als ob der 
Stoff selbst schon die nötige Wirkung haben würde. Wir hätten also auch 
hier etwas von dem didaktischen Materialismus, wie Dörpfeld eine solche 
Ansicht treffend genannt hat. Wir wollen nun einige beliebige Abschnitte 
des Buches herausgreifen. Um aber im voraus einen Fingerzeig zu geben, 
in welcher Richtung die von uns zu machenden Ausstellungen wesentlich 
liegen, seien folgende Sätze aus der Psychologie erwähnt : „Das Urteil kommt, 
psychologisch betrachtet, nur dann zustande, wenn die Verschmelzung zweier 
Vorstellungen nicht ohne Störung vor sich geht, sondern durch irgend einen 
Umstand erschwert und verzögert wird.“ „Der Zustand des Schwankens 
der mehreren Vorstellungen — dem Subjekt gegenüber — ist Überlegung. 
Je mehr Vorstellungen — als Prädikate — dem Subjekte Zuströmen, und 
je grösser ihre Gegensätze sind, um so intensiver ist die Überlegung, um 
so länger wird die Urteilsfällung hinausgeschoben; daher kommt es, dass 
oft ein einziges Urteil das Ergebnis jahrelang währender Überlegung ist.“ 
„Soll ein Prädikat vor anderen, welche möglich wären, sich geltend machen, 
so muss es vor anderen bemerkbar werden oder hervorstechen.“ „Die alte, 
frühere Vorstellung, welche dem Subjekte vorzugsweise anhängt, muss also 
dem Drucke (dem grösseren Klarheitsgrade) der neuen Wahrnehmung weichen“ 
(Drbal, Lehrbuch der empirischen Psychologie). Nun die Beispiele. In 
§ 36 ist von Martin Opitz die Rede. Nach einer kurzen Biographie des- 
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selben heisst es: „Als Dichter ist Opitz kein schöpferischer Genius, sondern 
nur ein vielseitiges Talent. Von dem Grundsätze ausgehend, dass die Poesie, 
indem sie ergötze, zugleich belehren müsse, legt er mehr Wert auf Klar- 
heit, Verständigkeit, strenge Regel, als auf Schwung der Phantasie imd 
Tiefe der Empfindung. Auf verschiedenen Gebieten der Poesie war er 
thätig; wr haben von ihm namentlich geistliche und weltliche Lieder 
(„Sei wohlgemut, lass Trauern sein“ und „Ich empfinde fast ein Grauen“), 
zahlreiche Gelegenheitsgedichte (Hof- und Festgesänge, Geburts-, Tauf-, 
Hochzeits-, Sterbegedichte), sowie didaktisch beschreibende Gedichte. Zur 
letzteren Gattung gehört Zlatna, das eine Gegend Siebenbürgens zum Hin- 
tergründe hat, und Vesuvius, das einen Ausbruch des Vesuv beschreibt. 
Weit bedeutender als diese sind die bereits erwähnten „Trostgedichte in 
Widerwärtigkeiten des Krieges“. Sodann werden Opitzens Übersetzungen 
erwähnt und nach der Bemerkung, dass er nur ein „formales, nachahmendes 
Talent“ gewesen sei, seine drei Verdienste hervorgehoben, nämlich dass er 
das Banner der vaterländischen Sprache und Kultur wieder in Deutschland 
aufgepflanzt, dass er die humanistischen Studien, die Nachahmung der Alten 
und der Dichter der Renaissance als Weg zur Reform empfohlen, und endlich, 
dass er feste metrische Gesetze aufgestellt habe. Bei dem letzteren Punkte 
wird an den Knittelvers des Hans Sachs und der Meistersänger und an 
Rudolf Weckherlin, „der Opitz an poetischem Talente überlegen war“, er- 
innert und Opitzens Forderung einer Silbenmessung nach Accent und Be- 
tonung erwähnt. Mit dem Hinweis auf den von Opitz gebrauchten „ein- 
tönigen“ Alexandriner schliesst der §. Wir haben hier eine ganze Reihe 
von Urteilen, die der Verfasser über Opitz fällt. Letzterer wird ein „viel- 
seitiges“, dann ein „formales, nachahmendes Talent“ genannt, er soll 
weniger Wert auf „Tiefe der Empfindung“, als auf „Klarheit“ legen, seine 
„Trostgedichte“ sollen bedeutender sein, als seine „didaktisch-beschreibenden“, 
er soll mehrere „Verdienste“' um die deutsche Litteratur haben, Rudolf 
Weckherlin soll ihm „an poetischem Talente überlegen“ gewesen sein. Die 
objektive Giltigkeit dieser Urteile untersuchen wir hier nicht; angenommen 
aber, es verhalte sich mit ihr richtig, folgt denn daraus auch sofort ihre 
subjektive Giltigkeit, das heisst: haben sie denn auch für das lernende 
Subjekt — den Schüler — die gleiche Geltung? „Das Urteil kommt, 
psychologisch betrachtet, nur dann zustande, w r enn die Verschmelzung zweier 
Vorstellungen nicht ohne Störung vor sich geht, sondern durch irgend einen 
Umstand erschwert und verzögert wird“. Wo sind bei obigen Urteilen die 
erschwerenden und verzögernden Umstände? Wird nicht dem Schüler das 
„Urteil“ ungeheuer leicht gemacht? Das Lehrbuch spricht vor, der Schüler 
spricht nach; das ist aber nicht eine Anleitung zum Urteilen, sondern ein 
Abrichten. „Je mehr Vorstellungen — als Prädikate — dem Subjekte 
Zuströmen, und je grösser ihre Gegensätze sind, um so intensiver ist die 
Überlegung.“ Wo sind bei obigen Urteilen die vielen Vorstellungen , die 
dem Subjekte (Opitz) Zuströmen? Wo sind ihre Gegensätze? Z. B. damit 
der Schüler das Urteil fälle: Opitz legt weniger Wert auf Tiefe der Em- 
pfindung, müssten eine ganze Reihe von Gedichten und Aussprüchen des- 
selben nach dieser Richtung betrachtet, zusammengestellt und verglichen, 
es müsstep ferner (das sind die Gegensätze) Gedichte und Aussprüche an- 
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derer Männer, die viel Wert auf Tiefe der Empfindung gelegt haben, 
herangezogen werden: erst dann würde der Schüler imstande sein, ein 
selbstständiges Urteil zu fällen. Aber so wird dem Schüler zur „Überlegung“ 
gar keine Zeit gelassen, oder vielmehr sie wird ihm erspart. Ein Spar- 
system aber in dieser Hinsicht ist sehr übel angebracht und trägt früher 
oder später seine schlimmen Früchte. Wir können auch eine Probe auf 
das pädagogisch Gerechtfertigte oder Ungerechtfertigte obiger Urteile machen. 
Angenommen, ein Schüler habe sich dieselben sehr sorgfältig eingeprägt, 
und im Examen frage ein vernünftiger Examinator nach Gründen und Be- 
weisen für dieselben: wird der Schüler Rede zu stehen wissen? Ist er es 
nicht imstande, dann haben seine Urteile keinen Wert, ist er es aber im- 
stande, dann verdankt er das nicht dem Lehrbuche, sondern entweder seinem 
eigenen gründlichen Fleisse oder einem pädagogisch geschickten Lehrer. 
Man wende nun nicht ein, was wir oben schon berührten, ein Lehrbuch 
habe eben nur die Resultate, die fertigen Urteile zu bringen; wie 
dieselben zum Eigentum der Schüler gemacht werden, das sei Sache des 
Unterrichtes. Allein worin besteht denn dann die Erleichterung, die das 
Lehrbuch Lehrern und Schülern doch bieten soll? Muss nicht der gewissen- 
hafte Lehrer noch sehr viel Material anderswoher beizubringen suchen, um 
die schwere Kost zu einer verdaulichen zu machen? Wäre es nicht päda- 
gogischer, nur das Material zusammenzustellen und die Resultate durch 
den Unterricht erarbeiten zu lassen? 

Ein paar andere Beispiele entnehmen wir den §§ 46 und 47, die von 
Wieland und dem Göttinger Dichterbunde handeln. Da heisst es: „In 
dem Romane (Agathon), der in altgriechischem Gewände Wielands eigenes 
Seelenleben darstellt, feiert die heitere französische Lebensphilosophie einen 
Triumph über den atheistischen Materialismus, wie über die fromme christ- 
liche Schwärmerei. Freilich ist die Schilderung der griechischen Welt im 
Agathon ebenso verfehlt, wie im Don Silvio die der spanischen. — Im 
Musarion wird die stoische und pythagoräisclie Philosophie (vertreten durch 
Kleanth und Theophron) durch die Philosophie der Grazien (repräsentiert 
durch Musarion) zu Schanden gemacht und die Mitte zwischen dem sinn- 
lichen Genuss und der Überschwänglichkeit der Schwärmerei als die rechte 
Lebensweisheit gepriesen.“ — „Desgleichen finden sich Anklänge an den 
Hainbund, insbesondere an Hölty, bei Tiedge, dessen Lehrgedicht Urania 
vom Standpunkte der Kantischen Philosophie aus in einer der Sentimenta- 
lität jener Zeit entsprechenden Weise die Zweifel an der Unsterblichkeit 
des Menschen widerlegt.“ Wenn diese Sätze nicht nur nachgesprochen imd 
auswendig gelernt, sondern zu wirklichem Verständnis und zu wirklicher 
Aneignung der Schüler gelangen sollen, so ist dazu eine imverhältnismässig 
lange Zeit nötig, und der Lehrer wird sehr viel Mühe darauf verwenden 
müssen, das zu ihrer Bewältigung erforderliche Material anderweitig herbei 
zu schaffen. Im übrigen gilt auch hier das zum vorigen Beispiele Gesagte. 
Den erwähnten §§ 46 und 47 entnehmen wir auch noch ein paar andere 
Data. Im ganzen werden nämlich in denselben, abgesehen von den An- 
merkungen, 46 Jahreszahlen aufgeführt, 12 in dem Abschnitte über Wieland, 
34 in dem andern. Nimmt man die Anmerkungen hinzu, so vermehrt sich 
obige Summe noch um etwa 20 Zalilen, wobei natürlich die Erscheinungs- 
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jahre von Werken über das in den Paragraphen Behandelte noch nicht 
mit gerechnet sind. Von Wieland sind ferner 19 Schriften angeführt, dar- 
unter der Anti-Ovid, der geprüfte Abraham, Nadine, Schriften, die wohl 
kaum jemand im Ernste als Schullektüre in Vorschlag bringen dürfte. Was 
soll der Schüler mit diesen Zahlen und Büchertiteln anfangen? Sie sind 
jedenfalls blosse Zeichen, und die Zeichen sind, wie Herbart sagt (Allge- 
meine Pädagogik, bei Bartholomäi Seite 50) „für den Unterricht eine oflen- 
bare Last, welche, wenn sie nicht durch die Kraft des Interesse für das 
Bezeichnete gehoben wird, Lehrer und Lehrlinge aus dem Geleise der fort- 
schreitenden Bildung herauswälzt“. Wir könnten noch eine Reihe ähnlicher 
Beispiele aus dem Klugeschen Buche beibringen , aber schon aus den an- 
geführten werden die zwei Hauptbedenken erhellen, die wir gegen das Buch 
als Schülerbuch haben, nämlich 1. Es nimmt dem Schüler das Urteil vor- 
weg, 2. Es enthält zu viel blosse Kamen und Zahlen. 

3. Was heisst Konzentration des litteraturkundlichen Unterrichts? 

Es handelt sich hier um die beiden Begriffe „litteraturkundlicher Un- 
terricht“ und ,, Konzentration“, die sich zu einander verhalten wie Subjekt 
und Prädikat, so dass die Frage auch formuliert werden könnte: Welcher 
Konzentration ist der litteraturkundliche Unterricht fähig? Mit der Unter- 
suchung über das Subjekt können wir uns kurz fassen, da der Karne schon 
die Hauptsache angiebt. Litteratur künde wollen wir treiben und nicht 
Literaturgeschichte. Warum? Die Literaturgeschichte muss not- 
wendigerweise auf eine gewisse, wenn auch nur relative (nach den Ver- 
schiedenheiten der Schulen sich richtende) Vollständigkeit bedacht sein, dabei 
ist es unvermeidlich, dass eine Masse Material in ihr Berücksichtigung findet, 
das wenig geeignet ist, einer der Hauptaufgaben des deutschen Unterrichts 
zu genügen, nämlich den Schüler in einen „edlen Umgang“ zu versetzen. 
Beispiele sind überflüssig. Kun führen wir zwar auch beim Unterricht in 
der Weltgeschichte nicht lauter Tugendmuster auf und erwarten doch von 
ihm eine hohe sittliche Wirkung. Allein mit der sittlichen Beurteilung 
verhält es sich anders, als mit der ästhetischen. Sie reift im allge- 
meinen nicht nur früher, als die ästhetische, sondern es kommt ihr auch 
bei der unverdorbenen Jugend ein gewisser natürlicher, man möchte sagen, 
angeborener Takt zu Hilfe. Mit der ästhetischen Bildung ist es anders, 
sie reift nur sehr allmählich, und es ist durchaus notwendig, dass dem 
ästhetisch zu bildenden Subjekte immer und immer wieder Muster über 
Muster vorgehalten werden, damit es gar nicht erst Zeit habe, sich mit 
dem Nichtvorbildlichen überhaupt zu beschäftigen. Die Jugend ist ausser- 
ordentlich geneigt , alles , was in einer Literaturgeschichte oder Chresto- 
mathie Platz gefunden hat , als vorbildlich und nachahmenswert zu be- 
trachten.*) Dass jedoch die Forderung, nur Musterhaftes in der Litteratur 

*) So ist es dem Verfasser dieses vorgekommen, dass ein Schüler, der in 
seinen Aufsätzen sehr häufig heissende Sarkasmen anwandte, sich, als er wegen 
einiger recht drastischer Beispiele derselben zur Rede gestellt wurde, allen Ernstes 
und mit der grössten Gomütsruhe auf H. Heine berief. Der Fall hat mir manches 
zu denken gegeben. 
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zu bieten, nicht ohne Einschränkung gilt, werden wir später sehen. Aber 
auf ein encyklopädisches Wissen , wie es die Literaturgeschichte anstrebt, 
kann und darf sich die Schule nicht einlassen. Dass sie es doch oftmals thut, 
ist schwer zu rechtfertigen, wenn auch oftmals erklärlich. Der Lehrer lässt 
sich nämlich oft nur zu leicht verleiten, „die Kraft des Interesse“, die er 
selbst besitzt, auch sofort bei dem Schüler vorauszusetzen, ohne zu bedenken, 
wie viel Hilfen in seinem eigenen Gedankenkreise vorhanden sind, die der 
Schüler noch nicht besitzen kann. Prägt sich nun aber, wie es ja doch 
oftmals geschieht, der Schüler trotz der mangelnden Kraft des Interesse 
doch die Zeichen ein, so kann es nicht anders geschehen, als dass Beweg- 
gründe zweiten Banges oder aucli geradezu unlautere Motive ihn dazu ver- 
anlassen. Zu diesen unlauteren Motiven gehört z. B. die Furcht, im Examen 
durchzufallen, gehört die Absicht, zu glänzen, gehört der Ehrgeiz des blossen 
Wissens.*) Dagegen, dass sich solche Motive beim Schüler festsetzen, 
kann die Schule gar nicht Front genug machen. Sie muss das aber gerade 
um so mehr, je mehr leider in den sogenannten gebildeten Kreisen die 
Ansicht herrscht, das Wesen der Bildung beruhe in dem Mitsprechenkönnen 
über alles und jedes. Bekanntlich verbreitet oft in gesellschaftlichen Cirkeln 
der Umstand eine drückende Schwüle und unbehagliche Stimmimg, dass 
- jeder fürchtet, sich auf einer Unwissenheit ertappt zu sehen, und deshalb 
etwaige Lücken seines Wissens ängstlich zu verbergen sucht. Dem gegen- 
über gilt cs, dem Zögling gleichsam den Mut der Unwissenheit einzu- 
pflanzen. Denn es ist keine Schande für ihn, wenn er einmal später nicht 
weiss , dass Wieland in seiner Jugend den geprüften Abraham gedichtet 
hat oder dass Kosegarten 1818 als Professor in Greifswald gestorben ist. 
Wer Litteraturgeschi eilte zu seinem Spezialstudium machen will, dem können 
freilich diese Notizen nicht erlassen bleiben, aber in die Schule gehört das 
nicht. 

Die Litteratur ge schichte hat ferner ein begreifliches Interesse an 
einer pragmatischen Darstellung ihres Stoffes. So begreiflich dieses In- 
teresse ist, so schwierig ist es, ihm gerecht zu werden. Es handelt sich 
hier um eine Art geschichtsphilosophischer Betrachtung, die zwar dor Lit- 
teraturhistoriker von Fach anstellen darf, ja muss, die aber über die Ziele 
der Schule hinausgeht, weil sie nicht nur eine eminente Stoffbeherrschung, 
sondern auch einen ziemlichen Grad philosophischer Durchbildung voraussetzt. 

*) In dem lesenswerten Aufsatze von Dr. Lazarus „Erziehung und Geschichte“ 
(Breslau und Leipzig 1881) findet sich folgende Stelle : „Allmählich ist zu den Unter- 
richtsgegenständen einer nach dem anderen gekommen, unsere Schule ist daran 
reicher und reicher geworden. Aber wie sie einzeln hinzugekommen, sind sie alle 
in dieselbe Methode eingefügt worden; eine gewisse Gleichmässtekeit findet nament- 
lich in dem Punkte statt, dass wir alles Wissen , welches in der Schule erworhen 
worden soll, als examinierbares Wissen betrachten. Die Sache scheint auch so 
einfach und so selbstverständlich: was gelehrt wird, soll gelernt werden, was gelernt 
ist, soll man wissen; man muss also die Schüler prüfen, ob das Wissen vorhanden 
ist. Ich hoffe, dass die Zeit bald kommen wird, dass man sich noch einmal gründ- 
lich die Frage vorlegen wird, ob nicht ein beträchtlicher Unterschied in den ver- 
schiedenen Fächern des Wissens in dieser Beziehung stattfinden muss und ob, wenn 
ein Examen notwendig ist, wenn also examinierbares Wissen erzielt werden soll, 
das nicht sehr wesentlich eingeschränkt werden muss, um den wahrhaften Zweck 
d§r Geschichtskundo zu erreichen.“ 
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Sonach ist das Resultat unserer Untersuchung, dass wir einer Literatur- 
geschichte in der Schule nicht das Wort reden können. Statt dessen 
wollen wir Literatur künde, das heisst, wir wollen, dass unsere Zöglinge 
einen Teil des in der deutschen Literatur niedergelegten Schatzes so in 
sich aufnehmen, dass er ein Stück ihres geistigen Menschen wird und ein 
Werkzeug, womit sie wirklich hantieren können. Von hervorragenden 
Männern ist dies längst anerkannt worden. So erinnere ich mich eines 
Ausspruches von Stoy: ,,Eine eigentliche Literaturgeschichte sei verbannt 
(auf dem Gymnasium nämlich), durch sie wird nur Flachheit und Ober- 
flächlichkeit erzeugt.“ Hi ecke (der deutsche Unterricht auf deutschen 
Gymnasien, Leipzig 1872) sagt: „Mit dem Studium der Literaturgeschichte 
kann (auf der Schule) nur ein Anfang gemacht werden, dieser aber muss 
einladend genug sein zur späteren Fortsetzung und wird es gerade dann 
sein, wenn auf eine hier noch gar nicht statthafte Vollständigkeit ganz 
Verzicht geleistet, wenn überhaupt (ähnlich wie bei der Philosophie der 
Sprache) nicht sowohl auf eine Geschichte der Literatur, als vielmehr auf 
eine Propädeutik dazu ausgegangen wird“ (S. 190). Bei Götzinger 

(Deutsche Dichter, 5. Aufl., S. 608) heisst es: „Ebenso ist meine Meinung, 
nicht aus zu vielerlei Dichtern zu lesen, sondern sich auf wenige zu be- 
schränken. Es kann ja nicht der Zweck dieses Unterrichts sein, den Schülern 
die Masse der Literatur vorzuführen.“ Besonders war es auch Lüben, 
der dadurch, dass er konsequent den Ausdruck Literatur künde gebrauchte, 
andeuten wollte, dass er eine Kenntnis der hervorragendsten Produkte des 
deutschen Geistes auf literarischem Gebiete verlange, aber nicht eine 
Literaturgeschichte ohne Literatur. 

Mit Absicht haben wir die Verschiedenartigkeit der Schulen bei unserer 
Untersuchung gar nicht in Betracht gezogen, es handelte sich eben darum, 
der Literatur geschi eilte den Charakter einer Schulwissenschaft überhaupt 
abzusprechen. 

Nun kommen wir auf den 2. Punkt, auf die Konzentration. Mit 
dem Begriffe „Konzentration“ ist es freilich eine heikle Sache. Stoy 
(Encykl. , 2. Aufl., S. 70) sagt sogar über ihn das harte Wort, dass sich 
seiner die pädagogische Oberflächlichkeit bemächtigt habe. Wir wollen 
hier nicht auf eine erneute Untersuchung über die Konzentration des Unter- 
richtes überhaupt eingehen, sondern verweisen in dieser Hinsicht auf den 
ausführlichen Aufsatz von Dir. Ackermann (Allgemeine Schulzeitung, Jahr- 
gang 1879, Nr. 45 ff.), dem wir im wesentlichen beistimmen. Um aber 
Missverständnisse im voraus abzuschneiden, müssen wir an folgendes er- 
innern. Unter den vielen Begriffen, die sich mit dem Ausdrucke Konzen- 
tration des Unterrichtes verbinden, scheinen zwei hervorragende Geltung 
erlangt zu haben. Man kann nämlich Konzentration entweder als „Herum- 
gruppierung“ oder als „Aufeinanderbeziehung“ fassen. Im ersten 
Falle ist die Fassung eine strengere, mehr dem Wortlaute (Centrum, Pe- 
ripherie) entsprechende, im zweiten eine weniger strenge. Eine „Herum- 
gruppierung“ ist es, wenn Ziller für die Volksschule eine Anzahl von 
Gesinnungsstoffen als Centren feststellt und hieran die übrigen Unterrichts- 
fächer ansehliesst, eine „Aufeinanderbeziehung“ ist es, wenn der mathe- 
matische Unterricht physikalische Aufgaben verwertet, die Geographie mit 
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der Geschichte in Beziehung tritt oder der Religionsunterricht sich mit den 
Lehren der Naturwissenschaft auseinandersetzt u. s. w. In beiden Fällen 
aber handelt es sich offenbar um die 2 Hauptbegriffe: um Auswahl und 
um Anordnung des Stoffes. Das ist also Konzentration des Unterrichtes 
überhaupt. Diese geht uns bei unserer Frage insofern nichts an, als wir 
es hier nicht mit der Gesamtheit der Unterrichtsfächer, nicht mit der 
Abwägung ihrer verschiedenen Wichtigkeit und nicht mit der Aufsuchung 
ihrer gegenseitigen Beziehungen zu thun haben. Ja wir nehmen auch vom 
deutschen Unterrichte Grammatik, Interpunktion und Orthographie ausdrück- 
lich aus und beschränken uns auf Litteraturkunde. Aber wir lernen von 
der Herumgruppierung die Wichtigkeit, die es hat, einen bedeutenden Stoff 
eine Zeit lang mit grösstmöglicher Wucht auftreten zu lassen, und von der 
Aufeinanderbeziehuug den Wert, den es hat, einmal aufgcmfene Gedanken 
nach anderen Richtungen hin weiter fortzuspinnen. Unsere Aufgabe ist 
also 1. die bedeutenden (litteraturkundlichen) Stoffe selbst und ihre Auf- 
einanderfolge zu bestimmen und 2. das sich an jene anschliessende Material 
aufzusuchen. 

Diese Aufgabe jedoch ist eine unendliche, und es wäre Amnassung, 
sie innerhalb des Rahmens eines Aufsatzes lösen zu wollen. So sehr wir 
auch im Vorhergehenden das Prinzip als solches betont und seine Allgemein- 
gültigkeit in Anspruch genommen haben, so ist es doch bis jetzt mehr 
formaler Natur gewesen, der konkrete Inhalt und seine Begründung fehlen 
noch. Um das Fehlende zu schaffen, muss auf die Verschiedenartigkeit 
der Verhältnisse (Altersstufen, Schulen) Rücksicht genommen werden. Der 
Verfasser ist Lehrer des Deutschen an einem Seminare, man wird es ihm 
also zu gute halten, wenn er im folgenden auf den litteraturkundlichen 
Unterricht dieser Anstalt vor allem Bedacht nimmt, allerdings mit dem 
Ansprüche, dass die Hauptsache, das Prinzip, durch die Verschiedenartig- 
keit der Schulen nicht alteriert wird. 

Die Schwierigkeiten bei der Auswahl des litteraturkundlichen Stoffes 
werden in erster Linie dadurch hervorgerufen, dass wir Deutsche es mit 
einer Litteratur zu thun haben, die an Reichhaltigkeit von keiner der Welt, 
die altgriechische und römische nicht ausgenommen, übertroffen wird. Da 
gilt es einen festen Standpunkt zu . gewinnen. Nach dem Obigen muss 
derjenige Standpunkt, welcher historisch verfahrt, das heisst darauf ausgeht, 
dem Schüler einen wirklichen Einblick in die verschiedenen Entwickelungs- 
phasen der deutschen Litteratur von Anfang an bis auf die Gegenwart zu 
verschaffen, verworfen werden, weil er über die Ziele der Schule hinaus- 
geht und leicht dazu führt, wichtigere Aufgaben in den Hintergrund zu 
drängen. Nicht das ist die Aufgabe, Literaturhistoriker zu bilden, welche 
wie ein Vilmar oder Gervinus von einem grossartig genialen Standpunkte 
aus die deutsche Litteratur betrachten. Nicht um ein wissenschaftliches 
Eindringen handelt es sich, wohl aber kann und muss verlangt werden, 
dass der Schüler durch die eigenste gewaltige Anstrengung seinerseits 
gewisse Meisterwerke sich zu eigen mache, dass er mit einer gewissen 
Begeisterung, meinetwegen Schwärmerei für dieselben erfüllt werde und dass 
man an seinem Schreiben, Reden und Thun auch merke, dass der Funke 
gezündet hat. Insbesondere muss ihm die höchste Achtung für die kost- 
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barsten Produkte des deutschen Geistes zu eigen gemacht werden, es muss 
z. B. eine Klasse dahin gebracht werden können, dass sich derselben eine 
sittliche Entrüstung bemächtigt, wenn etwa ein Mitschüler eine Schiller- 
sche Ballade herplärrt oder eine vorwitzige Äusserung über ein Gedicht 
oder seinen Verfasser sich erlaubt. Dieses hohe Ziel muss man bei der 
Auswahl beständig vor Augen haben. Bei der Abwägung des verschiedenen 
Materials, welches uns die Litteratur bietet, ist man nun schnell mit Redens- 
arten bei der Hand, wie die: Nur wirklich Klassisches soll geboten werden, 
oder: Für die Jugend ist das Beste eben gut genug. Wir nennen das 
Redensarten, weil man mit dem Begriffe „Klassisch“ nur schwer etwas 
wirklich Greifbares verbinden kann und weil des Besten immer noch so 
viel ist, dass man darunter wieder ein Allerbestes und ein Allerallcrbestcs 
u. s. w. auszusuchen sich genötigt sieht. Indes ist der Ausdruck klassisch 
doch nicht ganz zu verwerfen. Denn wir haben hier insofern festen Boden 
unter den Füssen, als mit allgemeiner Übereinstimmung zwei grossen Perioden 
unserer Litteratur dieses Prädikat beigelegt wird. In denselben hat der 
deutsche Genius in der That das Höchste geleistet, das er bis jetzt zu 
leisten vermocht hat. Wir sind also zunächst und hauptsächlich an diese 
beiden Perioden gewiesen. Wenn es gelänge, den Zögling so in dieselben 
einzuführen, wie oben verlangt wurde, so wäre das Ziel des litteraturkund- 
lichen Unterrichts nach unserer Ansicht erreicht. Doch sind auch jene 
beiden Perioden für die Schule nicht von gleicher Wichtigkeit, die zweite 
verdient offenbar den Vorzug, nicht nur, weil in ihr mehr Gattungen der 
Prosa sowohl als der Poesie (wir erinnern nur an das Drama) vertreten 
sind, sondern auch deshalb, weil sie formell und inhaltlich weit mehr 
Musterhaftes bietet, als die erste. Denn während z. B. das Nibelungenlied, 
das grossartigste Produkt der ersten Periode, nach Inhalt und Form gar 
manches enthält, was unserem jetzigen Geschmacke schnurstracks zuwider- 
läuft, so würde nur kleinliche Pedanterie es vermögen, an Schillers „Graf 
von Habsburg“ das Mindeste auszusetzen. Wie wäre es, wenn man wirklich 
einmal damit Ernst machte, jene beiden Perioden in den Mittelpunkt des 
gesamten litteraturkundlichen Unterrichts zu stellen? Wo, wie bei dem 
Gymnasium, eine längere Bildungszeit zu Gebote steht und auch sonst 
günstigere Bedingungen vorhanden sind, wird man beiden Perioden seine 
Aufmerksamkeit zuwenden können, das Seminar wird sich mit der 2. be- 
gnügen müssen. Ist damit die Frage nach der Auswahl gelöst? Beileibe 
nicht. Wollten wir nun etwa ein litteraturgeschichtliches Werk vornehmen 
und an der Hand desselben jene 2. Periode studieren, so würden wir in 
den gleichen Fehler verfallen, den wir nun wiederholentlieh zurückgewiesen 
haben. 

Unsere weitere Untersuchung knüpfen wir an ein Wort Göthes (Ge- 
schichte der Farbenlehre, Hempelsehe Ausgabe, 36. Teil, Seite 95): „Wer 
das menschliche Herz, den Bildungsgang der einzelnen kennt, wird nicht 
in Abrede sein, dass man einen trefflichen Menschen tüchtig heraufbilden 
könnte, ohne dabei ein anderes Buch zu brauchen, als etwa Tschudis 
schweizerische oder Aventins bairische Chronik.“ Dass das Wort nicht so 
streng genommen werden dürfe, müssen wir mit Stoy (a. a. 0., Seite 68) 
zugeben. Denn wollten wir es so streng nehmen, so würden wir auf 
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Künsteleien und Absurditäten verfallen, die jenem mit Recht berüchtigten 
Verlangen gleichen würden, die Bibel müsse als Mittelpunkt des gesamten 
Unterrichts betrachtet und daran alle übrigen Disziplinen angeschlossen 
werden. Aber das ist das Wahre an dem Götheschen Worte, dass das 
liebende Versenken in Einen Autor in ganz anderer Weise auf den 
Zögling bildend zu wirken vermag, als das schmetterlingsgleiche Herum- 
nippen bei allen möglichen Schriftstellern, die oft nichts mit einander gemein 
haben, als dass sie sich der deutschen Sprache bedienten. Allerdings muss 
hierbei das Alter der Zöglinge in Betracht gezogen werden. Denn es giebt 
freilich eine Altersstufe, auf welcher das Kind noch so sehr vom Objekte 
eingenommen wird, dass es für die Verfasser kein Interesse hat. Für diese 
Stufe werden freilich bei der Auswahl andere Gesichtspunkte massgebend 
sein müssen. Aber um diese Stufe kümmern wir uns hier nicht. Wir 
denken uns vielmehr einen Schüler im beginnenden Jünglingsalter; in jenem 
so wichtigen Übergangsstadium, in welchem alles gährt und braust, die 
Vorstellungen ebenso beweglich als flüchtig, die Gefühle ebenso lebhaft als 
unklar, die Begehrungen ebenso ungestüm als unvernünftig zu sein pflegen. 
In diesem Stadium, in welchem der Zögling für seinen Leib nahrhaftere 
Speise braucht, bedarf er auch für seinen geistigen Organismus einer der- 
beren Kost , er muss etwas haben , was er lieben und verehren , woran er 
seine allmählich wachsende Kraft bethätigen, woran er aber auch seine 
heizliche Freude haben kann und was ihm durch keinen Misston verleitet 
wird. Dass dieses Bedürfnis vorhanden ist, ja dass es vielfach in einer 
Weise befriedigt wird, welche an die Forderung, Einen Schriftsteller zum 
Mittelpunkte des Interesses zu machen, lebhaft erinnert, beweist der Umstand, 
dass viele Schüler höherer Schulen, und wahrlich nicht die schlechtesten, 
um diese Zeit anfangen, sich einen sogenannten Lieblingsschriftsteller 
zu erwählen. Glücklich derjenige, welcher bei dieser Wahl keinen Fehl- 
griff thut ! Aber Fehlgriffe sind nur allzu leicht, wenn nämlich die Schule 
versäumt, mit allen Mitteln dafür zu sorgen, dass das, was sie betreibt, 
zum Lieblingsstudium ihrer Schüler werde. Warum also nicht diesem 
Bedürfnis von seiten der Schule entgegenkommen. Es ist nicht zu be- 
fürchten, dass dadurch dem Schüler etwas aufgedrungen werde. Denn 
wenn auch ein Hauptantrieb, sich einen Lieblingsschriftsteller zu suchen, 
für den Schüler darin besteht, dass er sich gar zu gern gleichsam eine 
eigne Domaine auswählt und sie nach eigenem Gutdünken bewirtschaftet, 
und wenn auch dieses Bestreben*) an sich eher Förderung als Hemmung 
verdient, so ist doch ebenso richtig, dass bei sorgfältig gewälüter und 
pädagogisch betriebener Schullektüre jenes Bedürfnis entweder gar nicht 
hervortritt oder doch keine nachteilige Befriedigung erfährt. Finden wir 
somit eine Veranlassung, uns an Einen Schriftsteller zu halten, in dem 
Entgegenkommen der Schüler selbst, so giebt cs doch noch andere tiefer 
liegende Gründe. Der vollendete Dichter oder Schriftsteller ist ein Mann 
aus Einem Guss. Er kann sich nicht verleugnen, worüber er auch schreibt. 


*) „Dem Knaben muss alles als sein Werk 'erscheinen, seine Ausbildung muss 
er sich selbst verdanken wollen“ (Herbart, Aphorismen zur Pägagogik, bei Bartho- 
lomäi, 2. Bd., S. 371). 
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Diese Einheitlichkeit zeigt sich sowohl in der Form, als im Inhalt. Sie 
zeigt sich in der Form : Wie könnte man sonst reden von einer Homerischen 
Breite, einer Taciteischen Kürze, einer Klopstockschen Erhabenheit der 
Sprache, einer Wielandschen Gewandtheit im Ausdruck , einer Lessingschen 
Präcision und Bestimmtheit. Der Kenner ist in vielen Fällen imstande, 
aus einer einzigen Eigentümlichkeit einer Schriftprobe deren Verfasser an- 
zugeben, und die theologische und philologische Kritik über Echtheit und 
Unechtheit beruht zu einem nicht geringen Teile auf diesem Umstande. 
Die Einheitlichkeit zeigt sich ferner im Inhalte. So verschieden auch die 
Stoffe sein mögen, die das vielseitige Genie bearbeitet, es zieht sich wie 
ein roter Faden durch dieselben etwas Gemeinsames hindurch, und dieses 
Gemeinsame ist gerade das Anziehendste, weil das Eigenartigste des be- 
treffenden Autors. Göthe und Schiller sind beide gleich gross in epischer 
Dichtung, Lyrik und Drama, und doch, welcher Unterschied zwischen beiden ! 
Dort Selbsterlebtes, hier von aussen Gegebenes, dort der Mensch wie er ist, 
hier, wie er sein soll, dort Objektivität, hier Subjektivität u. s. w. Wenn 
aber dem so ist, so scheint doch hierin ein Fingerzeig dafür zu liegen, 
dass man zunächst einmal Einen Schriftsteller betreibe, um seine Eigen- 
tümlichkeit kennen zu lernen. Dieselbe lässt sich nicht erkennen, wenn 
man ein beliebiges Werk von ihm herausgreift. Man muss planmässig ver- 
fahren, man muss sich die Frage vorlegen: welche und wie viele Werke 
muss ich kennen lernen und wie muss ich sie kennen lernen, um mir aus 
ihnen ein treues Bild von der Eigenartigkeit ihres Urhebers zu konstruieren ? 
Es ist auch eine unleugbare Thatsache, dass ein Gedicht oft erst dann 
richtig verstanden wird, wenn man ein anderes von demselben Verfasser 
danebenstellt, eines durch das andere erklärt. Welche Beleuchtung erhält 
z. B. Schillers Eleusisches Fest, wenn damit sein Spaziergang verglichen 
'wird! Wie belehrend ist eine Nebeneinanderstellung des Wallenstein in 
Schillers Drama mit dem Wallenstein in seinem dreissigjährigen Kriege! 
In der Glocke erinnert die Stelle, wo der Vater von des Hauses weit- 
schauendem Giebel sein blühendes Glück überzählt, an den Polykrates, der 
auf seines Daches Zinnen auf das beherrschte Samos hinschaut, bei den 
Worten: „Mit des Geschickes Mächten ist kein ewger Bund zu flechten, 
und das Unglück schreitet schnell“ denken wir an des Amasis Ausspruch: 
„Noch keinen sah ich fröhlich enden, auf den mit immer vollen Händen 
die Götter ihre Gaben streun“. Die ebenfalls in der Glocke befindliche 
Schilderung von der Vergänglichkeit der Jugendliebe erinnert an „Die 
Ideale“ u. s. w. 

So lautet also das Resultat, zu dem wir gelangt sind: Durch die in- 
tensive Betreibimg von immer nur Einem Autor, vorausgesetzt, dass der- 
selbe durch seine Werke Liebe und Begeisterung in der Jugend zu er- 
wecken fähig ist, erhält der oben angedeutete hohe Zweck des litteratur- 
kundliclien Unterrichts mehr Aussicht auf Realisierung, als wenn bei der 
Auswahl der zu behandelnden Stücke die Rücksichtnahme auf ihre Verfasser 
als ein untergeordneter Gesichtspunkt betrachtet wird. 

Wir bitten den Leser, an dieser Stelle einen Halt zu machen und mit 
uns einen Blick auf den litteraturkundlichen Unterricht im Seminar, sofern 
es sich um Auswahl des Stoffes handelt, zu werfen. Zunächt ein paar 
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allgemeinere Bemerkungen. Es ist wohl nicht zu viel gesagt, wenn wir 
behaupten, dass eine nur einigermassen feste Norm, wonach die Lehrpläne 
für unsere Yolksschullehrer-Seminarien einzurichten seien, noch nicht 
gefunden ist. Wir erinnern nur an die Eine Thatsaehe, dass inbetreff einer 
so wichtigen Frage, ob und wie fremdsprachlicher Unterricht im Seminare 
zu betreiben ist, noch nicht die geringste Übereinstimmung herrscht. Die 
Gymnasien sind in dieser Hinsicht viel besser dran, ihnen ist der Lehr- 
plan im grossen und ganzen ziemlich fest vorgeschrieben, und etwaige 
Differenzen berühren selten Kardinalpunkte. Das ist auch kein Wunder, 
denn im Vergleich zu den Gymnasien sind ja die Lehrer - Seminare noch 
verhältnismässig jung. Es kann aber keinem Zweifel unterliegen , dass es 
unser ernstestes Bestreben sein muss, in den Lehrplan auch der Seminarien 
nach und nach mehr Sicherheit und Festigkeit zu bringen. Denn ein un- 
sicheres Hin- und Hertappen birgt gar viel Gefahr für die Zöglinge in sich. 
Man kann diese Gefahren in das Eine Wort „Halbbildung“ zusammenfassen. 
Dass eine grosse Zahl unserer Seminaristen mit dieser keineswegs beneidens- 
werten Mitgift das Seminar verlässt, ist leider Thatsaehe. Diejenigen unter 
ihnen, welche die Lücke wirklich fühlen — das sind natürlich die besseren 
— setzen alles Mögliche daran, um sie auszufüllen. Sie suchen sich selbst 
weiter fortzubilden und besuchen, wenn es die Mittel nur irgend erlauben, 
noch auf kurze Zeit eine Universität; von den übrigen aber versinken nur 
zu viele in den Schlendrian des alltäglichen Lebens. Halbbildung ist aber 
stets die Folge von zu vielem Naschen und zu geringem Verdauen. Es 
wird in der That auf den Seminarien zu viel genascht. Die Verhältnisse 
sind hier freilich schwierigere, als in anderen Anstalten. Ein wesentlicher 
Übelstand scheint darin zu liegen, dass die Seminarien ihr Augenmerk auf 
zwei Hauptzwecke zu gleicher Zeit zu richten haben, nämlich auf die all- 
gemein wissenschaftliche und auf die speziell pädagogische Ausbildung ihrer 
Zöglinge. In den oberen Klassen werden eine Menge Dinge betrieben, die 
zur eigentlichen beruflichen Vorbildung, namentlich zum Unterricht in der 
Seminarschule, in gar keiner Beziehung stehen. Dadurch entsteht eine un- 
heilvolle Vermischimg, die um so bedenklicher ist, als die der Ausbildung 
der Seminaristen zugewiesene Zeit eine weit kürzere ist, als die derjenigen 
Staatsdiener, welche ihre Vorbildung auf Gymnasien oder Realschulen er- 
halten. Während die letzteren Anstalten die Vollendung der wissenschaft- 
lichen und die berufliche Bildung tlen Universitäten überlassen können, 
treten die Seminaristen sofort nach dem Verlassen der Schule in ihr Amt 
ein. (Vergleiche über diesen Abschnitt den Vortrag von Direktor Dr. Rein 
auf der Seminarlehrerversammlung in Berlin 1881, Pädagogische Stud. 1881, 
4. Heft.) Es ist also von vornherein klar, dass im Seminare mit der Zeit 
in jeder Hinsicht gegeizt werden muss. Was nun speziell das Deutsche 
anlangt, so können natürlich die einzelnen Disziplinen desselben, nämlich 
Orthographie, Grammatik, Interpunktion, Aufsatz- und Vortragsübungen 
nicht zu Gunsten des litteraturkundlichen Unterrichtes verkürzt werden, um 
so weniger, als leider gegenwärtig von so manchen jungen Leuten auf die 
formale Richtigkeit im Sprechen und Schreiben mit vornehmem Achsel- 
zucken herabgeschaut zu werden pflegt oder dieselbe wenigstens nicht nach 
Gebühr gewürdiget wird. Desto mehr ist beim litteratnrkundlchen Unter- 
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rieht Beschränkung und planmässige Auswahl geboten. Auf der Seminar- 
lehrer -Versammlung in Weimar 1879, auf welcher der litteraturkundliche 
Unterricht auf dem Seminare einen Hauptgegenstand der Tagesordnung 
bildete, rief die Frage nach der Auswahl des Stoffes nur eine geringe Dis- 
kussion hervor. Das ist eigentlich zu verwundern, da die betreffende These 
des Referenten wegen ihrer Allgemeinheit doch kaum geeignet war, konkrete 
Anhaltepunktc für eine Auswahl des Stoffes zu bieten. Die These lautete: 
„Zur Lösung dieser Aufgabe muss eine gute Auswahl des nach Form und 
Inhalt Besten und Mustergültigen aus unserer klassischen und volkstüm- 
lichen Litteratur getroffen werden. Dabei wird die Litteratur aller Zeiten 
berücksichtigt, das Hauptgewicht aber auf die Poesie und Prosa von Luther 
an gelegt , vorzugsweise auf unsere Klassiker. Die Auswahl muss ermög- 
lichen, dass die Seminaristen wenigstens in bezug auf die bedeutendsten 
Dichter und Prosaiker ein möglichst lebendiges, klares und vollendetes Bild 
von denselben erhalten. Sie muss auf den Standpunkt der Schüler Rück- 
sicht nehmen und Wichtigeres von dem Unwichtigeren unterscheiden. Sie 
muss so getroffen werden, dass die bekanntesten Dichtungsarten vertreten 
sind.“ Sollte der in der Praxis stehende Lehrer, der nach dieser These 
die Auswahl treffen wollte, nicht doch genötigt sein, sich nach anderen, 
besonderen Prinzipien umzusehen? Doch wie? Giebt es denn nicht Lese- 
bücher genug, welche die Auswahl für die Seminarien besorgt haben? Ist 
nicht vor allem das grosse Werk von Kehr und Kriebitzsch zu nennen, 
welches sich ausserordentlicher Beliebtheit erfreut und weit verbreitet ist? 
Sehen wir zu. Das letztgenannte, mit grosser Sorgfalt und Sachkenntnis 
verfasste Werk umfasst vier stattliche Bände mit zusammen etwa 2000 
Seiten in grossem Format. Dass auf eine auch nur annähernde Bewäl- 
tigung des hier gebotenen Stoffes während der Seminarzeit von vornherein 
verzichtet werden muss, das ist doch auf den ersten Blick klar. Wir er- 
innern nur an die 185 Schriftsteller, darunter auch 7 Schriftstellerinnen, 
von denen im 4. Bande Proben beigebracht sind. Nun sagt man freilich: 
„Das Lesebuch ist gar nicht dazu da, dass es in der Schule ganz ver- 
arbeitet wird, sondern es soll einesteils dem Lehrer Gelegenheit bieten, je 
nach Bedürfnis eine passende Auswahl treffen zu können, andernteils soll 
es auch noch dem aus der Schule entlassenen Zögling als lieber Freund 
zur Seite stehen, aus dem er fortdauernd Unterhaltung und Belehrung zu 
schöpfen vermag.“ Uns scheint doch, dass man auch hinsichtlich des Lese- 
buchs den Begriff des Schulbuchs mehr festhalten sollte, als es vielfach 
geschieht. Heutzutage ist es jedermann unter Anwendung von nur ganz 
geringen Mitteln möglich, sich Stoff zur Unterhaltung und Belehrung aus 
allen Fächern zu verschaffen, wogegen ihm die eigentliche schul m äs si ge 
Behandlung der Stoffe eben nur in der Schule geboten wird. Was ein 
Schulbuch enthält, das muss in irgend einer Weise in der Schule zur Ver- 
arbeitung kommen , sonst hat es für den Schüler als solchen keinen Wert. 
Lokale Verhältnisse werden ohnehin beständig Ausnahmen von dieser For- 
derung nötig machen. Hierzu kommt nun aber etwas viel Wichtigeres. 
Es kann gar nicht ausbleiben, dass durch ein solches Herumstreifen bei 
den verschiedensten Schriftstellern sich sowohl bei Lernenden als Lehrenden 
der Gedanke festsetzt, derjenige sei am besten in der deutschen Litteratur 
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bewandert, der recht viele Namen wisse und von recht vielen etwas ge- 
lesen habe. Aus ethischen Gründen muss gegen diesen Irrtum zu Felde 
. gezogen werden. Nichts fördert die Eitelkeit, das Grundlaster der Menschen, 
mehr, als wenn er sich von andern bewundern lassen kann, weil er über 
ein paar Namen mehr weiss, als ein anderer. Diejenigen, die ihn bewun- 
dern, verraten dadurch weit weniger ihr Interesse an der Sache, als viel- 
mehr ihren Neid. Ein Laffe beneidet so gern den andern. Die, die über 
alles und jedes zu reden wissen, sind oft an Geist und Gemüt äusserst arm. 

„Es glänzen viele in der Welt, 

Sie wissen von allem zu sagen, 

Und wo was reizet, und wo was gefällt, 

Man kann cs bei ihnen erfragen, 

Man dächte, hört man sie reden laut, 

Sie hätten wirklich erobert die Braut. 

Doch gehen sie aus der Welt ganz still, 

Ihr Leben war verloren. 

Wer etwas Treffliches leisten will, 

Hätt 1 gern was Grosses geboren, 

Der sammle still und unerschlafft 
Im kleinsten Punkte die höchste Kraft.“ 

In diesen Worten Schillers liegt die höchste pädagogische Weisheit, 
die sich denken lässt. „Im kleinsten Punkte die höchste Kraft sammeln“, 
das ist das Wesen der wahren Konzentration. An wie viel Stücken des 
Lesebuchs von Kehr und Kriebitzsch kann denn nun aber diese höchste 
Kraft gesammelt werden? Gewiss nur an sehr wenigen. Das übrige bleibt 
für den Schüler mehr oder weniger totes Material. Und welches sind denn 
die "wenigen, die jener Vertiefung unterzogen werden sollen? Trotzdem 
also das ganze Lesebuch selbst nur eine Auswahl bietet, so muss docli der 
gewissenhafte Lehrer aus dieser Auswahl wiederum eine Auswahl machen. 
Nach welchen Gesichtspunkten wird denn dieselbe vorgenommen? Ganz 
zu verwerfen ist es natürlich, wenn sich der Lehrer bei der Auswahl nur 
von seiner Vorliebe für dieses oder jenes Stück leiten lässt, und wir ver- 
lieren deshalb hierüber kein Wort. Eben so verwerflich aber, weil eben 
so äusserlich, würde der schon oben erwähnte, bloss historische Gesichts- 
punkt sein, bei welchem die Auswahl der Stücke sich nur nach der Zeit 
richtet, in welcher sie entstanden sind oder ihre Verfasser gelebt haben. 
Viel richtiger sind dagegen Gesichtspunkte, die in direkter Beziehung zu 
Inhalt und Form der betreffenden Stücke entstehen. Da handelt es sich 
nun bald um die Schwierigkeit an sich, bald um die Zugehörigkeit zu 
dieser oder jener Gattung der Litteratur, bald um die Anknüpfung an an- 
dere Disziplinen des Seminarunterrichtes. Es ist unschwer zu beweisen, 
dass ein jeder dieser Gesichtspunkte, isoliert durchgeführt, zu Ungereimt- 
heiten führen würde, und in den meisten Fällen wird wohl der Lehrer zu 
einer Kombination seine Zuflucht nehmen. Schwanken und Willkür wird 
aber hierbei schwer zu vermeiden sein , und Missgriffe werden nicht aus- 
bleiben. Doch angenommen, der Lehrer vermöge in jedem einzelnen Falle 
einen der erwähnten Rechtfertigungsgründe beizubringen, welchen Gewinn 
hat denn eigentlich der junge Mann davon, wenn er nun am Schlüsse des 
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Jahres so und so viel Proben von so und so viel verschiedenen Schrift- 
stellern gelesen und erklärt bekommen hat? Dass dies einen wirklichen 
Einfluss auf seine Bildung ausübe, dazu fehlt die nach psychologischen 
Gesetzen notwendige Grundbedingung, dass nämlich die einzelnen Vorstellungs- 
massen unter sich wohl verknüpft und verbunden sind, mit einem Worte, 
es fehlt die Konzentration des Unterrichtes. 

Zum Schlüsse dieser Betrachtung führen wir von drei anerkannten 
Meistern der Pädagogik, Herbart, Ziller und Stoy, einige Aussprüche an, 
die in Beziehung zu vorliegender Frage stehen. „Gedike schrieb unter 
mehreren Chrestomathieen auch eine griechische, und er suchte darin recht 
viel Interessantes zusammenzubringen, drollige Erzählungen, Fabeln, kleine 
historische Bruchstücke, nichts Grosses und Ganzes Gedikes Chresto- 

mathie ist vergessen, wie sie durchgearbeitet ist; was von ihr bleibt, das 
sind, gemäss der Absicht des Verfassers, Vokabeln und grammatische Formen. 
Mit anderen Chrestomathieen verhält es sieh ebenso.“ (Herbart, Pädagog. 
Gutachten über Schulklassen etc. bei Willmann, Herbarts pädagog. Schriften, 
2. Bd., S. 81, ff.) „Von den leidigen Chrestomathieen und ihrem Flick- 
werk schweige ich“ (Herbart, Gutachten zur Abhülfe für die Mängel der 
Gymnasien und Bürgerschulen, ebend. S. 155). „Das Buch allein hat ein 
Recht, gelesen zu werden, welches jetzt eben interessieren und für die 
Zukunft neues Interesse bereiten kann. Mit keinem andern — also gleich 
namentlich mit keinerlei Chrestomathie, welches immer eine Rhapsodie ohne 
Ziel ist — darf auch nur eine Woche verloren werden“ (Herbart, Allgern. 
Pädagog, etc., ebend., 1. Bd. , S. 410, ff.). „Zu diesen Mitteln (einer 
kunstvollen Gestaltung des Unterrichts) können jedoch nicht dürftige, reiz- 
lose Excerpte und Kompilationen ohne individuelles Leben gerechnet werden, 
die bloss ganz allgemeine, unbestimmte Umrisse von grösseren Ganzen ent- 
halten, und ebensowenig Sammlungen von ganz verschiedenartigen, wenn 
auch an sich wertvollen und charakteristischen Fragmenten, die nur Proben 
aus den Schriftstellern oder Wissenschaften geben, denen sie entnommen 
sind, aber in das Ganze nicht einführen und kein bleibendes Verhältnis 
warmer Hingebung dazu begründen können, am allerwenigsten freilich 
Sammlungen für die Privatlektüre der Jugend, die nur durch wechselnden 
Phantasiereiz zu wirken suchen. Alle Aggregate derart liegen auf der Bahn 
des encyklopädistischen Strebens und können dem Zöglinge keiue innere 
Lebenskraft geben. Bei litterarischen Sammlungen macht es auch keinen 
Unterschied, ob sie nach Alters- oder Bildungsstufen oder nach litterarischen 
Gattungen oder Versartcn oder chronologisch geordnet oder ob sie darauf 
berechnet sind, einen literarhistorischen Überblick zu geben“ (Ziller, Grund- 
legung etc., S. 312). „Es erhebt sich die gebieterische Forderung, alles, 
was nur irgend die Aufnahme oder die Wiedererweckung, kurz die Reg- 
samkeit und Verdichtung der Vorstellungsreihen hindern könnte, um jeden 
Preis entfernt zu halten, woraus dann konsequent die Aufgabe hervorgeht, 
es mögen alle nur denkbaren Veranstaltungen getroffen werden, damit 
durch Einheit in den Grundlagen, Anschluss des Verwandten, Vereinigung 
des sich Ergänzenden Zeit und Kraft erspart, Intensität des Unterrichts- 
resultates erstrebt werde.“ „Es handelt sich — um ein treffendes 

Stichwort aus einem alten über diesen Gegenstand geführten Streite zu 


Digitized by Google 


17 


gebrauchen — dämm, an die Stelle einer confusa varietas lectionum eine 
ordinata varietas zu setzen“ (Stoy, Encykl., 2. Auf!., S. 69, ff.). 


4. Ein Centrum*) von Gotte» Gnaden. 

Im Gegensatz zu dem „Centrum von des Papstes Gnaden“, das unserem 
Reichskanzler die Regierung so ausserordentlich erschwert, wollen wir hier 
von einem Centrum von Gottes Gnaden sprechen, fiir das wir Lehrer des 
Deutschen dem gütigen Geschick nicht dankbar genug sein können. 

Wir haben oben die zweite klassische Periode unserer Litteratur als 
diejenige bezeichnet, auf welche in erster Linie Bedacht zu nehmen ist. 
Von den sechs grossen Dichtern nun, die man gewöhnlich als die Haupt- 
repräsentanten dieser Periode anführt, nämlich Klopstock, Lessing, Wieland, 
Herder, Göthe und Schiller, scheint es der letztere zu sein, der auf eine 
ganz hervorragende Beachtung Anspruch machen muss, und zwar nament- 
lich aus drei Gründen: 1. weil in seinen Werken der ideale Zug des 
deutschen Volkes in einer Weise verkörpert erscheint, wie bei keinem an- 
dern ; 2. weil er eine solche reichhaltige Fülle wahrhaft schulgemässer und 
eine so geringe Anzahl ungeeigneter Produkte geliefert hat, wie kein an- 
derer; 3. weil die sittliche Beurteilung seines Lebenswandels eine so ein- 
fache und leichte ist, wie bei keinem andern. Mag Klopstock seiner 
Zeit als ein Halbgott verehrt worden sein; mag der Kenner an seinen 
Werken den Schwung der Phantasie und die Kühnheit der Bilder bewun- 
dern, ein Dichter der Jugend wie Schiller ist er nicht, dazu fehlt seinen 
Gedichten die Raschheit der Handlung und die leicht flüssige Sprache. 
Mag Lessing als Verfasser des vollkommensten deutschen Lustspiels für 
alle Zeit gross dastehen , ein Dichter der Jugend wie Schiller ist er nicht, 
dazu fehlt ihm die Menge der erhabensten Ideen und idealer Gestalten, wie 
sie letzterer in seinen Balladen bietet. Mag Wieland durch Schere, An- 
mut und Grazie noch so sehr fesseln, ein Dichter der Jugend wie Schiller 
ist er nicht, dazu fehlt vielen seiner Werke der sittliche Adel. Mag Herder 
durch die Blüten der Poesie aller Völker, die er gesammelt und der deutschen 
Litteratur einverleibt hat, noch so sehr entzücken, ein Dichter der Jugend 
wie Schiller ist er nicht, dazu fehlt ihm das Drama, die höchste Blüte 
aller Poesie. Und mag selbst auch der Dichterfürst Göthe in allen Zweigen 
der Litteratur gleich Meisterhaftes hinterlassen haben, mag er der Dichter 
des reiferen Alters mit vollem Rechte genannt werden, ein Dichter der 
Jugend wie Schiller ist er nicht, dazu fehlt ihm, was er selbst an sich zu 
vermissen scheint, wenn er von Schiller sagt: „Hinter ihm, in wesenlosem 
Scheine lag, was uns alle bändigt, das Gemeine“ (Epilog zur Glocke). 
In einer Biographie Schillers (von H. J. Heller in der Hempelschen Ausgabe) 
heisst es: „Der tiefe Ernst, welcher aus ihnen (den Dichtungen Schillers) 
spricht, die Sittenreinheit, welche sie durchweht, die ideale Weltanschauung, 


*) Hoffentlich kommt niemand beim Durchlesen dieses Abschnittes auf den 
Gedanken, als ob wir den darin empfohlenen Schriftsteller als das einzig em- 
pfehlenswerte Centrum betrachtet wissen wollten. Wir verweisen auf den unten 
folgenden Abschnitt 6. 
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welche gerade sie am nachdrücklichsten vertreten, sowie die begeisterte und 
hinreissende Sprache, in welcher sie sich vernehmen lassen, dies alles hat 
sie vorzugsweise befähigt, zu der sittlichen und ästhetischen Fortbildung 
unserer Nation wesentlich beizutragen, und sie haben in allen Kreisen der 
Gesellschaft, im Palast wie in der Hütte, bei dem Gelehrten und dem Künstler 
wie hei dem schlichten Bürger diese ihre Wirkung bethätigt.“ Wenn diese 
Worte — und wer wollte es in Abrede stellen? — auf Wahrheit beruhen, 
wohlan, geben wir der Jugend unsern Schiller, wir können ihr nichts 
Edleres bieten!*) 

Man könnte nun einwenden, es sei eigentlich überflüssig, die Bevor- 
zugung Schillers in dieser Weise zu empfehlen; denn wo gäbe es gegen- 
wärtig eine Schule, in welcher nicht seine Balladen erklärt und gelernt, 
sein Teil und Wallenstein nicht gelesen und excerpiert und viele seiner 
übrigen Gedichte nicht wenigstens zu Deklamationen und Aufsätzen ver- 
wendet würden? Ja, es kann uns die Thatsache entgegen gehalten werden, 
dass es Schulen giebt, in denen den Schülern die Schillerschen Balladen 
infolge allzuhäufigen Deklamierens so zu sagen zum Halse heraushängen, so 
dass sie sich eines mitleidigen Lächelns nicht erwehren können, wenn in 
der Deklamationsstunde wieder einmal einer den lieben Moros bringt, der 
zum Tyrannen schlich. 

Hierauf lässt sich folgendes erwidern : Trotz der tausende von Malen, 
welche der Name Schiller in allen Kreisen der Gesellschaft in den Mund 
genommen wird, sieht es doch mit einem wirklichen Eindringen in Schillers 
Geist keineswegs so glänzend aus, als man erwarten sollte. Viele wissen 
mancherlei Bruchstücke aus seinen Werken, wissen auch viele Einzelheiten 
aus seinem Leben, haben auch vieles über Schiller gelesen, aber sie sind 
nicht imstande, auch nur einen kleinen Abschnitt aus einer seiner Balladen, 
geschweige denn eine ganze fehlerfrei zu recitieren. Oder wenn man aut 
eine Forderung, es müsse ein so langes Stück wie „Der Kampf mit dem 
Drachen“, dem Gedächtnisse zu bleibendem Eigentume gemacht werden, als 
zu weit gehend verachten wollte, so frage man nur nach einer wirklich 
genauen Angabe des Inhalts, man verlange eine präcise Angabe des Grund- 
gedankens einer Ballade, man verlange aus der Glocke beispielsweise den 
Nachweis des wahrhaft künstlerischen Zusammenhangs zwischen den einzelnen 
Betrachtungen und den Meistersprüchen, ferner zwischen den letzteren unter 
sich und den ersteren unter sich, man frage nach der Bedeutung des Prologs 
zu Wallenstein, ma.. /rage uach dem Grunde des Auftretens von Parrieida 
am Schlüsse des Teil, man frage nach dem Charakter des Buttler in Schil- 
lers Drama u. s. w. Es unterliegt keinem Zweifel, dass die Beantwortung 
dieser Fragen in vielen Fällen ziemlich ungenügend ausfallen würde. Was 


*) Von einsichtsvollen Pädagogen, die aus dem Umgänge mit dem hcran- 
waehsenden Geschlechte dessen wahre Bedürfnisse zu würdigen "eiernt haben, wird 
die unermessliche Bedeutung Schillers für die Jugendbildung klar erkannt. Ich 
verweise in dieser Hinsicht auf einen Aufsatz von Direktor Goerth - Insterburg in 
Dittes, Pädagogium, 3. Jahrgang, 5. Heft, wo es heisst: „Um die Schüler in Öber- 
klassen zu einem eingehenden Studium der Dichter anzuregen, empfiehlt es sich, 
einen oder mehrere der hervorragenderen mit ihnen eingehend zu studieren. Für 
den Unterricht in Deutsch eignet sich dazu am besten unser Schiller.“ 
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aber den zweiten Einwand betrifft, dass nämlich hin lind wieder Über- 
sättigung mit Sehillerschen Poesieen zu verspüren sei, so können wir nicht 
umhin, einer Schule, an welcher dieses vorkommt, und speziell dem Lehrer 
des Deutschen an derselben, schwere Vorwürfe zu machen. Denn entweder 
ist der Lehrplan nicht in Ordnung, insofern er die Sehillerschen Balladen 
viel zu früh der Jugend geboten hat, oder aber der Lehrer des Deutschen 
hat nicht nur sich, sondern auch den Schülern die Sache zu leicht gemacht, 
und dadurch ist die rechte Achtung vor dem Gegenstände verloren gegangen. 
Auch andere Ursachen, auf die wir hier nicht näher eingehen wollen, können 
den Übelstand verschuldet haben, keinesfalls aber kann aus demselben ein 
Argument gegen eine intensive Betreibung von Schiller entnommen werden. 

Diese letztere zu fordern, veranlasst uns auch folgende Überlegung. 
So richtig auch die oben aufgcstellte Behauptung sein mag, dass kein 
Dichter eine verhältnismässig so grosse Zahl schulgerechter Produkte hinter- 
lassen hat, als gerade Schiller, so finden sich doch unter seinen Werken 
aus der 1. und 2. Periode einige, deren Lektüre im Herzen eines uner- 
fahrenen, noch nicht gefestigten Jünglings nicht unbedenklichen Schaden 
anzurichten imstande ist, zumal sie Themata behandeln, die für die Jugend 
von hervorragendem Interesse sind. Hierher gehören vor allem „Die Räuber“, 
„Resignation“ und „Die Götter Griechenlands“. Viele werden aus eigener 
Erfahrung bestätigen können, welch gewaltigen Eindruck das erstmalige 
Bekanntwerden mit diesen Dichtungen auf sie gemacht hat. Dieselben nun, 
weil sie möglicherweise unheilvoll wirken könnten, ganz beiseite setzen und 
ignorieren zu wollen, ist eine pure Unmöglichkeit und würde das eventuelle 
Übel eher verschärfen. Es kann leicht geschehen, dass, wenn nicht durch 
entsprechende Gegenmittel etwaige übele Folgen jenes gewaltigen Eindrucks 
beizeiten paralysiert werden, der Keim zu anarchischen, pessimistischen und 
antichristlichen Regungen gelegt wird, die alle noch so wohl gemeinten 
späteren Belehrungen nicht wieder auszurotten imstande sind. Zu diesen 
wohlgemeinten Belehrungen rechnen wir die in den Litteraturgeschichten 
sich findenden Kritiken der genannten Werke, Kritiken, deren blosses Aus- 
wendiglernen noch nicht die geringste Garantie bietet, dass sie auch zu 
einem Stück eigener Überzeugungen des lernenden Individuums geworden 
sind. Ein wirksames Gegenmittel aber liegt darin, dass durch eine inten- 
sive Betreibung der Geistesprodukte aus Schillers wahrhaft klassischer Periode 
sich ein so lebhaftes Bild von dem Dichteradel ihres Urhebers in der Seele 
des Zöglings festsetzen muss, dass er befähigt wird, nun selbst eine mass- 
volle Kritik an den weniger auf der Höhe der Vollendung stehenden Werken 
zu üben. Wir wollen daher die in Frage stehenden Dichtungen durchaus 
nicht mit Stillschweigen übergehen, aber wir verweisen sie an den Schluss 
der Schillerlektüre, am besten in die nach letzterer zu betrachtende Bio- 
graphie Schillers. 

Welche Werke von Schiller dem Verfasser als geeignet für schulische 
Behandlung erscheinen, darüber giebt das unten folgende Verzeichnis Aus- 
kunft. Dass w T ir uns nicht anmassen, den ganzen Schiller zum Gegen 
stände der Lektüre machen zu wollen, ist selbstverständlich. Um den ganzen 
Schiller in sich aufzunehmen, dazu gehört ein Menschenleben. Insbesondere 
muss das Seminar auf ein gründliches Eindringen in jene zw r ei Elemente 
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verzichten, mit denen Schillers Dichtergenius ganz und gar verwachsen ist, 
ich meine das antike und das philosophische. Unberücksichtigt aber kann 
weder das eine noch das andere gelassen werden, sonst liesse sich von 
einem Verständnisse Schillers gar nicht reden. Glücklicherweise kann in 
zahlreichen Fällen, wo unser Dichter aus dem ewigen Jungbrunnen des 
klassischen Hellenentums schöpft, oder wo er einen philosophischen Satz 
berührt, Schiller durch Schiller selbst erklärt werden. Und es ist eine 
höchst dankbare Aufgabe des Unterrichts , derartiges Material , das seine 
Erläuterung in Schiller findet, durch die Schüler sammeln und unter Ge- 
sichtspunkte bringen zu lassen. 

Dies letztere bildet auch eine vortreffliche Vorbereitung für die Bio- 
graphie Schillers. Dieselbe darf natürlich den Schülern nicht fern bleiben, 
aber sie gehört an den Schluss. Die Biographie eines Klassikers hat erst 
dann wirklichen Nutzen , wenn in sein dichterisches Schaffen der Schüler 
einen möglichst tiefen Einblick gewonnen hat. Ist dies nicht geschehen, 
so bietet sie nur Notizen, die ohne Wert sind, ein Gerippe, dem das Fleisch 
fehlt. Hieraus folgt, dass eine Biographie unstatthaft ist, wenn von dem 
betreffenden Dichter nur ein oder ein paar Stücke gelesen worden sind. 
Ist dagegen eine solche Vertiefung in den Dichter erfolgt, wie wir sie für 
Schiller vorschlugen, dann bekommt die Biographie Wert, dann aber auch 
unermesslichen. Und zwar vorzüglich aus dem Grunde, weil fast bei jedem 
Schritte, den der Schüler in der Biographie vorwärts thut, irgend ein An- 
knüpfungspunkt in der früher betriebenen Lektüre bereit liegt. Ja es kann 
— und das ist nicht hoch genug anzuschlagen — vieles, was die gewöhnlichen 
Biographien als fertiges Besultat bieten, jetzt durch die eigene Arbeit des 
Schülers gewonnen werden: geschichtliche Thatsachen freilich nicht, die 
müssen gegeben werden, wohl aber die Charakteristik des poetischen Schaffens 
und der dichterischen Eigentümlichkeiten. Es ist nicht nötig, dass jeder 
Schüler ein und dieselbe Biographie in den Händen hat. Wenn nur bei 
den freien Vorträgen — und diesen möchten wir am liebsten das biographische 
Material zuweisen — auf eine rege Beteiligung der ganzen Klasse gehalten 
wird, so ist es ganz gut, wenn die Quellen für die einzelnen Vorträge ver- 
schieden sind. Speziellerer Vorschläge darüber, in wie weit das ausgewählte 
Material im Unterrichte behandelt, in wie weit es der Privatlektüre über- 
lassen und was memoriert werden soll, enthalten wir uns. Dies hängt von 
den Umständen ab. Wir denken uns die Sache so, dass der Lehrer am 
Anfänge des Schuljahres eine Musterung hält, das heisst, genau konstatiert, 
was festsitzt und wo Lücken sind. Hiernach richtet sich dann die Aus- 
wahl , sowie die kürzere oder längere Zeit , die auf ein Stück zu ver- 
wenden ist. 

Nur über die Reihenfolge, in welcher die einzelnen Stücke durcbge- 
nommen werden können, noch ein Wort. Man braucht hier nicht pedantisch 
ängstlich zu sein. Freilich stehen z. B. „Der Ring des Polykrates“ und 
„Der Graf von Habsburg“ in gar keinem inneren Zusammenhänge. Aber 
schon der Umstand, dass beide von Einem Verfasser sind, muss eine ge- 
wisse Beziehung hersteilen, noch mehr, wenn es sich zeigt, dass beiden 
Gedichten zwar grundverschiedene, aber gleich grossartige Ideen zu gründe 
liegen, die ihre höhere Einheit in der idealen Weltanschauung ihres Dichters 
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haben. Die blosse Schwierigkeit nach Form und Inhalt muss zwar bei 
Festsetzung der Reihenfolge im grossen und ganzen mitbestimmend sein, 
aber sie ist doch von untergeordneter Bedeutung, bei gehöriger Vorbereitung 
und strenger Methode lassen sich alle Schwierigkeiten heben. Wichtiger 
ist die Fühlung mit andern Unterrichtsfächern, namentlich der Geschichte. 
Es wäre jedenfalls zweckmässig, wenn es sich ermöglichen liesse, dass 
Stücke, wie Hektors Abschied, Kassandra und das Siegesfest dann zur Be- 
handlung kämen, wenn in der Geschichte die altgriechischen Sagen daran 
sind; Ring des Polykrates, Kraniche des Ibykus und das Eleusische Fest 
gehören zur griechischen Geschichte, Pompeji und Herkulanum zur römischen, 
der Kampf mit dem Drachen, der Graf von Habsburg, Teil, Jungfrau von 
Orleans, Deutsche Treue zur mittelalterlichen, Columbus, Don Kariös, Maria 
Stuart, Herzog von Alba, 30 jähriger Krieg und Wallenstein zur neueren 
Geschichte. Will man jedoch nicht das Prinzip, nämlich Schiller hinter 
einander weg zu betreiben, aufgeben, so darf man sich nicht vom Gange 
des Geschichtsunterrichts abhängig machen ; es ist übrigens schon viel ge- 
wonnen, wenn umgekehrt der Geschichtslehrer an den geeigneten Stellen 
auf die betreffenden Schillerschen Stücke Rücksicht nimmt. Tm übrigen 
steht natürlich fest, dass Beziehungen mit andern Unterrichtsfächern sorg- 
fältig aufzusuchen sind, wenn sie sich ohne Zwang ergeben. Noch sorg- 
fältiger müssen Beziehungen zwischen den einzelnen Dichtungen selbst ver- 
wertet werden, es ist daher der 30jährige Krieg und Wallenstein hinter 
einander zu betreiben , ebenso der Taucher und der Handschuh , ferner die 
Glocke, der Spaziergang und das Eleusische Fest (die kulturhistorischen 
Gedichte), der Kampf mit dem Drachen und die Johanniter etc.*) 


Verzeichnis Schillerscher Werke, 

die für schulische Behandlung geeignet scheinen. 

A. Gedichte. 

Hektors Abschied. Die Schlacht. Graf Eberhard der Greiner von 
Württemberg. An die Freude. Die 4 Weltalter. Berglied. Der Alpen- 
jäger. Hoffnung. Das Mädchen aus der Fremde. Das Siegesfest. Klage 
der Ceres. Kassandra. Die Teilung der Erde. Das Eleusische Fest. Der 
Ring des Polykrates. Die Kraniche des Ibykus. Die Bürgschaft. Der 
Taucher. Der Kampf mit dem Drachen. Der Gang nach dem Eisenhammer. 
Der Graf von Habsburg. Der Handschuh. Das Lied von der Glocke. 


*) Eine vortreffliche Monographie über den Lehrplan des deutschen Unterrichts 
ist neuerdings von Gymnasiallehrer Schneider in Küstrin erschienen (Lehrplan für 
den deutschen Unterricht in der Prima höherer Lehranstalten, Bonn. Webers Verlag, 
1881). Schneider fordert für die Prima ein Lessing-Semester, ein Göthc-Semcster, 
ein Schiller -Semester und ein Shakespeare- Semester. Er verlangt also, wie wir, 
eine längere Zeit fortgesetzte Vertiefung in Einen Autor, nur weist er Schiller nicht 
eine solche Präponderanz zu , die wir gern für ihn in Anspruch nehmen möchten. 
Das Buch ist auch dadurch wertvoll, dass es viele höchst schätzenswerte Winke 
giebt für das „Hinüberschauen von einer Scienz in die andere“, namentlich in die 
Psychologie und die Ethik (Vgl. die Rezension desselben in Nr. 9 der Allgemeinen 
Sehulzeitung, Jahrgang 1881), 
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Breite und Tiefe. Die Macht des Gesanges. Der Spaziergang. Die 
Geschlechter. Pegasus im Joche. Parabeln und Rätsel. Votivtafeln. Die 
Johanniter. Das Mädchen von Orleans. Deutsche Treue. Golumbus. 
Pompeji und Herculanum. Der epische Hexameter. Das Distichon. Die 
Flüsse. Wilhelm Teil. Sängers Abschied. 

B. Dramen. 

Wallenstein. Maria Stuart. Jungfrau von Orleans. Braut von Messina. 
Wilhelm Teil. 

C. Prosaische Schriften. 

Geschichte des Abfalls der Niederlande (Einleitung, Hcmpelsche Aus- 
gabe, 10. Teil, S. 20 — 31; Charakteristik Philipps, S. 62 — 64; Wilhelm 
von Oranien und Graf von Egmont, S. 73 — 81). Geschichte des 30 jährigen 
Krieges (Abschnitte aus dem 2. und 3. Buche: Erste. Berufung, Absetzung 
und zweite Berufung Wallensteins, 4. Buch). Herzog von Alba bei einem 
Frühstück auf dem Schlosse zu Rudolstadt. Über Völkerwanderung, Kreuz- 
züge und Mittelalter. Was heisst und zu welchem Ende studiert man 
Universalgeschichte? Vorrede zur Geschichte des Malteserordens, nach 
V ertöt. 

D. Stücke für Schillers Biographie. 

Die Räuber. Don Carlos. Resignation. Die Götter Griechenlands. 
Die Ideale. Nadowessische Totenklage. Das Ideal und das Leben. Das 
Glück und die Weisheit. 


5. Das Schiller -Lesebuch. 

Wir sagten oben (S. 9), dass es ausser den bedeutenden, in den 
Mittelpunkt tretenden Stoffen selbst auch das sich an dieselben anschliessende 
Material aufzusuchen gelte. Auf die beiden Ausdrücke „sich anschliessend“ 
und „Material“ ist wohl zu achten. Noch ehe wir dieselben erläutern, 
ein Wort über das Bedürfnis überhaupt, noch etwas mehr zu geben, als 
das betreffende Stück des Autors. Es wird sich wohl kein Lehrer mit dem 
blossen Lesen und Auswendiglernenlassen eines Gedichtes begnügen. Er 
fügt eine Erklärung hinzu, oder vielmehr er sucht durch allerlei Fragen 
die Schüler zu veranlassen, selbst die Erklärung zu finden. Zahlreiche 
Hilfsmittel stehen dabei dem Lehrer su Gebote, und die Zahl der Kommen- 
tare zu unseren Klassikern wächst mit jedem Jahre. Diese Kommentare 
enthalten Wort- und Sacherklärungen, Inhaltsangaben, Nachweise des Zu- 
sammenhanges, Charakteristiken, ästhetische Würdigungen, Notizen über 
die Quellen und die Entstehungsgeschichte, Polemiken, Textkritiken, Ver- 
gleichungen mit ähnlichen Stücken, auch Themen zu Aufsätzen u. s. w., 
der eine mehr, der andere weniger, je nachdem er für den Lehrer oder 
für den Schüler bestimmt ist. Das Bedürfnis also, ausser dem Stücke des 
Autors noch mehr zu geben, wird anerkannt. Da nun durch die Menge 
der vorhandenen Kommentare dem Bedürfnisse allseitig Rechnung getragen 
wird, so scheint die Sache ungeheuer einfach zu liegen : Der Lehrer schaffe 
sich einen guten Kommentar an und präpariere sich danach oder er empfehle 
den Schülern einen geeigneten zum Selbststudium. Dass die Sache jedoch 
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so einfach nicht ist, das beweisen die hin und wieder sich gegen die 
Kommentare überhaupt geltend machenden Stimmen. Uns fällt z. B. ein 
Votum ein, welches Präparanden-Anstalts- Vorsteher Zeglin auf der Seminar- 
lehrerversammlung in Weimar 1873 abgab: „Es dürfte wohl am Orte sein, 
statt der grossen Empfehlung eine ernstliche Warnung vor den Erläuterungs- 
schriften, namentlich zu poetischen Werken, herzusetzen. Er habe immer 
den Eindruck bekommen, als schlage man die Poesie erst tot, um dann 
mit dem Leichnam um so bequemer verfahren zu können; es werde dann 
ein grammatischer Unterricht daraus, und es komme doch nicht auf Zer- 
gliederung, sondern darauf an, frische Lust und Begeisterung zu erwecken. 
Die meisten Kommentare schienen es darauf abgesehen zu haben, diese 
Begeisterung zu ertöten, und davon könne er auch das viel empfohlene 
Buch von Götzinger nicht freisprechen“ (Protokolle über den 5. allgemeinen 
deutschen Seminarlehrertag in Weimar, bei Kehr Pädagogische Blätter 1879, 
Seite 616). 

Der Hauptübelstand sehr vieler Kommentare scheint darin zu liegen, 
dass sie oftmals zu viel enthalten. Nicht zwar als ob wir wegen der grösseren 
oder geringeren Anzahl erklärter Stellen, grammatischer Bemerkungen etc. 
mit ihnen rechten wollten, obwohl auch in dieser Beziehung manches zu 
monieren wäre, sondern der Fehler liegt vielmehr nach der methodischen 
Seite hin und ist ein ähnlicher, wie wir ihn oben bei Kluges Literatur- 
geschichte gerügt haben. Zuviel enthält ein Kommentar, welcher von Stücken, 
die in der Schule gelesen werden sollen, Inhaltsangaben, ästhetische Wür- 
digungen, allzu nahe liegende Wort- und Sacherklärungen, durchgeführte 
Vergleiche, überhaupt irgend etwas enthält, was im Unterrichte durch ge- 
meinsame Anstrengung von seiten des Lehrers und der Schüler erarbeitet 
werden kann. Benutzt der Schüler einen solchen Kommentar, so geht da- 
durch die Freude am selbsterrungenen Besitz und damit die schönste 
Frucht des Studiums für ihn verloren. Sollte es da nicht methodisch 
richtiger sein, wenn ein Buch, das in die Hand der Schüler gegeben werden 
soll, nur die notwendige Unterlage für die unterrichtliche Besprechung, 
mit einem Worte nur das Material enthält, die Verwertung desselben ganz 
und gar dem Unterrichte überlassend? Das ist das eine, was wir unter 
dem Ausdrucke „sich anschliessendes Material“ verstanden wissen wollen. 
Das andere knüpfen wir an eine Erfahrung, die wohl schon jeder auf- 
merksame Lehrer mehr als einmal gemacht hat und die um so wichtiger 
ist, als hierbei ein psychologisches Gesetz zutage tritt. Es ist nämlich 
werkwürdig, was für ein Leben in die Stunde zu kommen pflegt, und wie 
die etwa gesunkene Aufmerksamkeit sofort wieder sich hebt, wenn einer 
der fähigeren Schüler auf einmal sagt: „Das haben wir schon da und da 
gehabt“ oder „da und da kommt etwas Ähnliches vor“, und wenn nun der 
Lehrer auf die einmal wachgerufene Gedankenverbindung eingeht, um irgend 
ein Ergebnis, und sei es noch so unbedeutender Art, finden zu lassen. 
Wir haben hier die sog. „Stufe der Association“, bei welcher, wenn der 
Lehrer nicht ganz ungeschickt ist, nachweislich das grösste Interesse von 
seiten der Schüler zu herrschen pflegt. In den Erläuterungen von Gedichten, 
sofern sie sich auch mit methodischer Behandlung derselben befassen, wird 
vielfach auf diese Association .Rücksicht genommen, denn sie weisen meist 
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auf einige Gedichte verwandten Inhalts zum Zwecke einer Vergleichung hin. 
Während aber die Stufe der Association, streng genommen, nur das zur 
Vergleichung herbeiziehen darf, was schon einmal da gewesen ist und als 
bekannt vorausgesetzt werden kann, gehen wir noch einen Schritt weiter 
und bringen auch solches Material, was neu ist, wofür aber sofort ein 
Interesse vorhanden sein muss, weil es mit dem Hauptunterrichtsgegenstande 
in irgend einer Beziehung steht. Dass wir hier über die Association im 
strengen Sinne hinausgehen, glauben wir dadurch rechtfertigen zu können, 
dass älteren Schülern mehr zugemutet werden darf, als den in der Volks- 
schule befindlichen, und dass es uns vor allem darauf ankommt, das Interesse, 
einerlei, an welcher Stelle, zu benutzen, welches einem Stücke, dessen Wahl 
motiviert ist, entgegengebracht wird. Die Kommentare verweisen oft- 
mals nur auf das hierhergehörige Material, machen auch oft Vergleiche, 
aber sic drucken das Material nicht selbst mit ab, und uns kommt es 
gerade darauf an, dasselbe beisammen zu haben. 

So ist also unsere Idee, dass wir die Schillerschen Stücke als den 
Mittelpunkt betrachten, von dem aus wir Streifzüge nach verschiedenen 
Richtungen unternehmen, unterwegs jede schöne Blume pflückend, die sich 
uns bietet, öfter sogar längere Zeit bei ihrer Betrachtung verweilend, aber 
zuletzt immer wieder dahin zurückkehrend, von wo wir ausgingen, das 
heisst zu unsenn Schiller. 

Einige Beispiele werden das Gesagte deutlich machen. An „Die 
Kraniche des Ibykus“ werden sich folgende Stücke anschliessen lassen: 
1. Die Quellen. Von Suidas, Plutarch, Antipater Sidonios. 2. Beschreibung 
eines griechischen Theaters. Von Droysen. 3. Beschreibung eines antiken 
Wagenrennens. Iliade 23, 362 — 372. 4. Die Eumeniden. Nach Äschylos. 

5. Die Erinnyen. Von Göthe. 6. St. Meinrads Raben. Von Meyer 
(Deutsche Sitten, Sagen und Gebräuche aus Schwaben). 7. Arion. Von 
Schlegel. 8. Die Sonne bringt es an den Tag. Von Chamisso. 9. Die 
klare Sonne bringts an den Tag. Von Gebr. Grimm. 10. Von einem 
Juden und einem Mörder. Von Ulrich Boner. 11. Die Posaune des Ge- 
richts. Von Auerbach. 12. Die Entstehung des Gedichtes. Aus dem 
Briefwechsel zwischen Schiller und Göthe. 13. Humboldts Auffassung des 
Gedichtes. 

Durch die Vergleichung von „Nr. 1 mit dem Gedichte werden eine 
Menge origineller Schönheiten des letzteren entdeckt und damit die höchste 
Achtung vor dem dichterischen Genius erregt. Nr. 2 wirft manches Schlag- 
licht auf einzelne Particen des Gedichtes, z. B. auf das Auftreten des 
Chores, auf den Umstand, dass die Mörder, weil sie ganz oben sitzen, die 
Kraniche früher erblicken können, als die meisten der übrigen Zuschauer 
u. s. w. Nr. 3 erläutert den „Kampf der Wagen“ in Strophe I. Nr. 4 
giebt den Stoff an, dem Schiller seine Schilderung des Eumenidenchores 
wesentlich entnommen hat. Nr. 5 enthält die Schilderung der Erinnyen 
durch einen anderen grossen Dichter. In Nr. 6 — 11 kommt derselbe oder' 
ein ganz ähnlicher Grundgedanke vor, wie in den Kranichen des Ibykus. 
Nr. 12 lässt einen Blick thun in die geistige Werkstatt des Dichters. 
Wir erfahren hier, welch grosse Sorgfalt derselbe auf sein Produkt ver- 
wendet, was Göthe an dem ursprünglichen Entwürfe für Aussetzungen ge- 
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macht und in wie weit Schiller diese Aussetzungen bei der definitiven 
Gestaltung benutzt hat. No. 13 endlich zeigt, wie ein berühmter, Schiller 
nahestehender Mann sich über den Grundgedanken dieses Gedichtes äussert. 

An Wilhelm Teil schliessen sich folgende Stücke an: 1. Die Quelle. 
Von Tschudi. 2. Die Sage von Toko. Nach Rochholz. 3. Auswanderung 
der Schweizer. Von Gebr. Grimm. 4. Naturbilder* aus der Alpenwelt. 
Von F. v. Tschudi. 5. Karte zu „Wilhelm Teil“. 6. Der Älpler. Von 
Seidl. 7. Die Teilplatte. Von Uhland. 8. Teils Tod. Von demselben. 
9. Der Fischer. Von Göthe. 10. Die Meermaid. Schottische Ballade. 
11. Erlkönig. Von Göthe. 12. Erlkönigs Tochter. Von Herder. 13. Harald. 
Von Uhland. 14. Die Loreley. Von Heine. 15. Der Blumen Rache. 

Von Freiligrath. 16. Das Lied vom braven Mann. Von Bürger. 17. Jo- 
hanne Sebus. Von Göthe. 18. Der Schiff brach. Von Herder. 19. 0 

lieb’, so lang' du lieben kannst etc. Von Freiligrath. 20. Cito mors ruit. 
Von Geibel. 21. Das Gewitter. Von Schwab. 22. Reiters Morgenlied. 
Von Hauff. 23. Der Wilde. Von Seume. 24. Corsische Gastfreiheit. 
Von Chamisso. 25. Die Entstehung des Dramas. Aus dem Briefwechsel 
zwischen Schiller und Göthe. 26. Der Alpenjäger, das Berglied, Wilhelm 
Teil. Von Schiller. 

Nr. 1 ist jenem bekannten Schweizerschriftsteller entnommen, den 
Göthe so hoch stellte , und ist ein Muster einfachster, volkstümlicher Er- 
zählung. Zugleich lehrt die Vergleichung mit dem Drama, was der Dichter 
hinzugethan hat. Nr. 2 ist jene, der Tellsage ausserordentlich ähnliche 
nordische Sage. Nr. 3 bezieht sich auf Stauffachers Rede in der Riitli- 
scene. Nr. 4 und 5 veranschaulicht den Schauplatz, Nr. 6 die Gefahr, 
welche den Älplern durch die Lawinen droht (zugleich, obwohl wenig 
bekannt, ein Gedicht von hoher Schönheit). Nr. 7 und 8 handeln von dem 
Haupthelden des Dramas. Nr. 9 — 15 sind Balladen von Nixen und Elfen 
mit ähnlichem Grundgedanken wie das Lied des Fischerknaben : Es lächelt 
der See, er ladet zum Bade etc. An Nr. 16 — 18 wird man erinnert bei 
Baumgartens Rettung durch Teil. Auf Nr. 19 führt die Betrachtung der 
Gefühle des Rudenz, als er zu spät kommt, um seinem Onkel seine Reue 
zu zeigen. Nr. 20 — 22 schliesst sich an den Gesang der bannherzigen 
Brüder : Rasch tritt der Tod den Menschen an etc. Nr. 23 — 24 handeln 
von der im Drama so oft gepriesenen Gastfreundschaft. Nr. 25 giebt 
einige Anhaltepunkte für die Entstehung des Dramas. Dass endlich die 
Gedichte unter Nr. 26 in engster Beziehung zum Drama stehen, bedarf 
keines Beweises. 

Folgende Vorteile meinen wir zu erringen, wenn in dieser Weise an 
Scliillersche Stücke allerhand andere Stoffe angeschlossen werden. 1. Die 
zahlreichen Vergleiche, zu denen sie auffordern, führen zu grösserer Vertiefung; 
neue ungeahnte Schönheiten werden entdeckt, es steigt die Achtung vor dem 
dichterischen Genius, der ein und dieselbe Sache, nur von verschiedenem 
Standpunkte aus, gleich meisterhaft zu behandeln weiss. 2. Es wird der 
reichste und ausgiebigste Stoff für Aufsätze, Vorträge und Disputationen 
geboten. 3. Eine ganze Reihe vorzüglicher Stücke, die sich auch in den 
meisten Lesebüchern finden, erhält einen bestimmten Platz. Und wir meinen, 
dass für dieselben, wenn sie sich an ein durch gründliche Behandlung 
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Eigentum der Schüler gewordenes klassisches Werk anschliessen, von vorn- 
herein ein geeigneterer Boden geschaffen und eine günstigere Stimmung 
erweckt wird, als wenn etwa der Lehrer die eine Stunde mit den Worten 
beginnt : .Heute wollen wir das Lied vom braven Manne durchgehen , die 
nächste: Heute wollen wir, ein Stück über die Natur der Alpen lesen, die 
übernächste: Heute wollen wir ein Gedicht von Freiligrath lernen. 

Nicht immer liegen selbstverständlich die Verhältnisse so günstig, wie 
in den angeführten beiden Beispielen, das heisst, nicht immer werden sich 
ohne Zwang und Künstelei wertvolle Stücke anschliessen lassen. Das thut 
aber auch gar nichts, es kommt eben nur darauf an, das, was sich 
leicht anschliesst, an den betreffenden Stellen auch zu bringen. In 
welcher Weise übrigens der Anschluss zu erfolgen hat, davon handeln wir 
hier nicht, das ist Sache der Methodik.*) 

6. Vorschläge zu einem Plane des litteraturkundlichen Unterrichts 

im Seminare. 

Der Gang unserer Untersuchung war, dass wir zunächst auf die Nach- 
teile hinwiesen, welche der Versuch, eigentliche Litteraturgeschichte in 
der Schule zu betreiben, mit sich bringt, sodann die Vorteile hervorhoben, 
welche mit der intensiven Betreibung von vorerst Einem Schriftsteller ver- 
knüpft sind, hierauf dem Studium Schillers eine ganz hervorragende Be- 
deutung zuschrieben und endlich einen Blick auf das sich an letzteres an- 
schliessende Material warfen. Das ist das Prinzipielle unserer Untersuchung, 
auf das es uns vor allem ankommt. Wer dasselbe anerkennt, der wird 
sich den Vorschlägen, die wir jetzt inbetreff des litteraturkundlichen Unter- 
richts im sechsklassigen Seminare uns zu machen erlauben, insofern nicht 
absolut verneinend gegenüberstellen, als er in ihnen einen Versuch erblicken 
muss, das Prinzipielle in der Praxis auszuführen. Immerhin wird sich 
gegen diese Vorschläge mancherlei einwenden lassen. Aber sie machen 
auch nicht den geringsten Anspruch darauf, die alleinige Form zu sein, 
in welcher die Theorie Gestalt zu gewinnen hat. Zudem hängt hierbei 
von individuellen Verhältnissen soviel ab, dass jeder Versuch, allgemein 
Gültiges schaffen zu wollen, von vornherein lächerlich erscheinen muss. 
Gleichwohl glauben wir, dass den Gründen, die wir für die Vorschläge bei- 
bringen zu können glauben (deren ausführliche Darlegung aber einem an- 
deren Orte Vorbehalten bleiben muss), nicht alles Gewicht abgesprochen 
werden kann. 

So sehr wir im Vorhergehenden die Bedeutung betont haben, welche 
den Werken Schillers im litteraturkundlichen Unterrichte zuzuweisen ist, 
so würde es doch wohl einseitig sein, wenn wir bei Schiller und den sich 
ohne Zwang anschliessenden Stücken stehen bleiben wollten. Zwar schrecken 
wir durchaus nicht vor der Behauptung zurück, dass auch für den Fall, 
dass letzteres allein, aber in richtiger Weise geschähe, ein nicht unerlieb- 


*) Verfasser dieses hat ein „Schiller -Lesebuch“ bearbeitet, welches für die 
oben angeführten Schillersehen Stücke das sich anschliessende Material enthält und 
demnächst erscheinen wird. 
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lieber Nutzen insofern hervorspringen würde, als mit Sicherheit zu hoffen 
ist, der Schüler werde nun auch darauf kommen, sich in einen oder den 
anderen Heroen unserer Litteratur in ähnlicher Weise zu vertiefen. Und 
ist das Verhältnis des Lehrers zu seinen Schülern das richtige, so werden 
letztere wohl auch fragen, was für andere Schriftsteller und welche Werke 
von ihnen eines tieferen Studiums wert seien. Allein, von anderem abgesehen, 
müssen vor allem folgende zwei Erwägungen uns bestimmen, nicht bei Schiller 
stehen zu bleiben. Erstens erscheint der Übergang etwas schroff, wenn 
mit Knaben, die eben aus der Volksschule kommen, Schiller in der vor- 
geschlagenen intensiven Weise betrieben wird. Er ist doch mehr ein Dichter 
für Jünglinge als für Knaben. Zweitens muss die intensive Betreibung 
Schillers an zahlreichen Stellen (darüber giebt das projektierte Schiller- 
Lesebuch Auskunft) auf andere bedeutende Dichter und Schriftsteller führen, 
so dass von selbst der Gedanke kommen muss, auch sie nicht unberück- 
sichtigt zu lassen. Bei der ersten Erwägung handelt es sich also um das 
Bedürfnis, zwischen die litteraturkundlichen Stoffe der Volksschule und das 
Studium Schillers noch etwas einzuschieben. Hierbei braucht unseres Er- 
achtens nicht erst lange gesucht zu werden, insofern wenigstens nicht, 
als die Beschaffenheit des betreffenden Alters der Schüler (etwa vom 
14. — 16. Jahre) uns von vornherein auf ein bestimmtes Gebiet der Dicht- 
kunst verweist, nämlich auf das epische. Und da bieten sich denn aber- 
mals Stoffe „von Gottes Gnaden“ gleichsam von selbst dar, nämlich Uhlands 
Balladen und Göthes Hermann und Dorothea. Gegen die Wahl der 
ersteren (wobei zu vergleichen ist Bussmann „Uhlands Balladen als Lese- 
stoff für die Mittelklassen höherer Lehranstalten“ im Jahresbericht der 
Städtischen höheren Mädchenschule zu Crefeld von 1879) wird sich wohl 
kaum etwas Nennenswertes einwenden lassen, aber an dem Götheschen Epos 
als Lektüre für diese Stufe könnte man Anstoss nehmen teils wegen der 
vielen darin vorkommenden Liebesscenen , teils weil zu einem eigentlichen 
Kunstverständnis dieser Dichtung, wie es die besten der vorhandenen Kommen- 
tare, vor allem der von Cholevius, anstreben, Voraussetzungen erforderlich 
scheinen, die ein 14- bis 16 jähriger Knabe schwerlich wird erfüllen können. 
Dem gegenüber sei hier nur an die ausserordentliche Reinheit, Harmlosig- 
keit und Zartheit jener Liebesscenen und daran erinnert, dass die Lektüre 
dieses Epos im Lehrplane ganz gut zweimal auftreten kann , das zweite 
Mal vielleicht bei der Durchnahme von Lessings Laokoon (siehe unten), für 
die „Hermann und Dorothea“ in mehr als einer Hinsicht eine klassische 
Illustration ist.*) 

Sollte sich für ein Claudius- und Hebel -Semester Zeit gewinnen 
lassen, so wäre das natürlich ebenfalls ganz erwünscht, obwohl wir diesen 
Schriftstellern für die in Frage stehende Stufe nicht die gleiche Bedeutung 
zuzuerkennen vermögen, als den genannten Stoffen von Uhland und Göthe. 
Am liebsten möchten wir einerseits ihre schulmässigen Produkte noch der 
Volksschule zuweisen, andererseits auf ihre Bedeutung als volkstümliche 


*) Das mehrmalige Auftreten eines und desselben Stoffes ist offenbar dann 
gerechtfertigt, wenn derselbe sich geeignet erweist, sehr verschiedenen Interessen 
dienstbar gemacht zu werden. 
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Schriftsteller die abgehenden Seminaristen aufmerksam machen, damit letztere, 
wenn sie einst im Amte stehen, nicht versäumen, in ihrem Kreise zur 
Verbreitung gesunder Lektüre (etwa bei Anlegung von Volksbibliotheken) 
ihr Scherflein beizutragen. 

Bei der anderen Erwägung handelt es sich um Schriftsteller, die nach 
der Schillerlektüre noch zu betreiben sind, für welche aber durch die letztere 
schon ein hervorragendes Interesse gewonnen worden ist. Dass hier in 
erster Linie Göthe zu stehen kommt, bedarf kaum der Andeutung. Von 
diesem sind bei der Schillerlektüre bereits eine namhafte Anzahl von Stücken 
vorgekommen (vgl. z. B. die oben zu den Kranichen des Ibykus und zu 
Wilhelm Teil angeführten Stücke), insbesondere ist bei Schillers Bio- 
graphie Göthe häufig genannt, dabei auch sein „Epilog zu Schillers Glocke“ 
durchgenommen worden (denn dass derselbe besser zur Biographie Schillers, 
als zum „Lied von der Glocke“ passt, lehrt ein Blick auf den Inhalt). 
Der andere, der ebenfalls bei der Schillerlektüre oftmalige Erwähnung ge- 
funden hat, ist Lessing. Es ist nämlich ausser Zweifel, dass Schiller in 
seiner wahrhaft klassischen Periode auf Lessings Schultern steht. Um nur 
zwei Beispiele anzuführen, so ist Schillers „Spaziergang“ eine bis ins ein- 
zelnste wohlgelungene Ausführung mehrerer Sätze des „Laokoon“ und 
„Wallensteins Tod“ eine treue Befolgung der wichtigsten Anforderungen, 
welche die „Hamburgisehe Dramaturgie“ an die Tragödie stellt. Daher 
denn auch einige Hauptstücke aus diesen Lessingschen Meisterwerken sich 
sehr gut an die erwähnten Schillerschen Stücke anschliessen lassen. So 
ist also hinreichender Anlass vorhanden, sich auch mit Göthe und Lessing 
eingehender zu beschäftigen. 

Demnach schlagen wir für folgenden Lehrplan des litteraturkundlichen 
Unterrichts für die 6 Jahrgänge, welche der Lehrerbildung zugewiesen 
sind, vor: 

1. Jahr: Uhlands Balladen 

2. Jahr: Göthes Hermann und Dorothea 

3. und 4. Jahr: Schiller 

5. Jahr: Göthe und Lessing 

Das 6. Jahr oder die oberste Seminarklasse ist hierbei mit Absicht 
ausser Betracht gelassen worden, weil dieselbe nach unserm Erachten mehr, 
als es jetzt geschieht oder geschehen kann, der Fachbildung gewidmet sein 
soll. Höchstens dürften hier Repetitionen, Ausfüllung vorhandener Lücken 
und freie Verwertung des früher Gelernten in Aufsätzen, Vorträgen und 
Disputationen am Platze sein (siehe den erwähnten Reinschen Vortrag). 


und die sich 
anschliessen- 
den Stücke. 


Schlusswort. 

Der Schwerpunkt unserer Arbeit liegt in den beiden Forderungen : 
1. immer nur Einen Schriftsteller in den Mittelpunkt des litteraturkundlichen 
Interesses zu stellen und 2. (um die Einseitigkeit zu vermeiden, die in 
dieser Forderung liegen könnte) verwandtes Material an denselben anzu- 
schliessen. 

Verfasser dieses ist weit entfernt von der anraasslichen Hoffnung, dass 
die gemachten Vorschläge allseitige Zustimmung finden. Doch möchten 
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• wir diejenigen, die ihnen prinzipiell entgegen stehen, bitten, bevor sie ihr 
letztes Wort sprechen , einen Versuch damit in der Schule zu machen. 
Über den Erfolg des litteraturkundlichen Unterrichtes täuscht man sich zu 
leicht. Man glaubt, auf Rechnung der eigenen guten Methode setzen zu 
dürfen, was unmittelbare Folge des packenden Stoffes ist. Wahre Früchte 
zeigen sich oft erst nach Jahren. Wenn du dann, Lehrer des Deutschen, 
wieder mij deinem ehemaligen Schüler zusammentriffst und er bringt dir 
freudestrahlend seinen Lieblingsschriftsteller und er erzählt, wie er fortge- 
arbeitet habe und noch fortarbeite, und du findest in seiner Bibliothek nichts 
Gemeines, nichts Anstössiges, nichts Triviales, und aus allen seinen Reden 
und seinem ganzen Wesen tritt wahre Bescheidenheit dir freundlich ent- 
gegen — dann darfst du dir gratulieren, dein Unterricht ist auf fruchtbaren 
Boden gefallen. Dann wirst du aber auch von neuem die ewige Wahrheit 
des schon oben zitierten Schillerschen Wortes bestätigt finden: 

„Wer etwas Treffliches leisten will, 

Der sammle still und unerschlafft 
Im kleinsten Punkte die höchste Kraft.“ 


II. Mitteilungen. 

I. Präparation über Matth. 8, 18-27. 

Vorbemerkung: Unterzeichneter macht hier auf Wunsch der Redaktion den 
Anfang mit der Veröffentlichung einiger Präparationen , wie er sie sich für seinen 
Unterricht an der hiesigen Töchterschule, an welcher er seit Kurzem wirkt, aus- 
gearbeitet hat. Von sog. Musterpräparationen kann dabei nicht die Rede sein; denn, 
so lange das „Lehrplansystem“ so wenig ausgebaut ist, resp. so lange die Kon- 
zentrationsstoffe so wenig feststehen*), ist es kaum möglich, auch nur einigermafsen 
feststehende Präparationen zu entwerfen. Unterzeichnetem kommt es hauptsächlich 
darauf an, zu zeigen, wie einer, der längere Zeit Mitglied des Ziller’schen Seminars 
war, sich den Unterricht an einer öffentlichen Schule zurecht legt. Wie wenig also 
die folgenden Präparationen den idealen Forderungen Herbart -Ziller’sehen Päda- 
gogik genügen, davon ist sich Unterzeichneter sehr wohl bewusst. In den letzten 
Jahren war Unterzeichneter im Zillersehen Seminar hauptsächlich „Oberlehrer“ der 
mathematisch -naturwissenschaftlichen Fächer; hier hat er aber jetzt vor allem in 
den Gesinnungsfächern zu unterrichten. Da nun die folgenden Präparationen 
aus seinem jetzigen Unterricht hervorgegangen sind, so darf er wohl, was das Fach- 
wissenschaftliche anlangt, auf einige Nachsicht rechnen. 

Als Lehrziel für die 3. Klasse der hiesigen höheren Töchterschule (7. Schulj.) 
gilt in Religion: Das Leben Jesu nach einem Evangelium; Bergpredigt, Gleich- 
nisse; 2. Artikel u. 3 Hauptstück etc. Als Unterzeichneter vor einem halben 
Jahr den Religionsunterricht übernahm, stand sein Vorgänger an der Bergpredigt. 
Seit der Zeit sind die Bergpredigt und die darauf folgenden Kapitel nach Matth, 
durehgenommen worden. Jetzt steht er am 13. Kap. bei den Gleichnissen. Die 
folgende Präparation bezieht sich teilweise auf denselben Bibelabschnitt, worüber 


*) Rein, (lau vierte Schuljahr. 
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schon Günther eine Präparation veröffentlicht und wozu Thründorf sehr richtige Be- 
merkungen gemacht hat*). Mit Rücksicht auf seine Klasse hat Unterzeichneter den 
Bilbelabsehnitt, den er der meth. Einheit zu Grunde legt, etwas grösser gefasst, als 
Günther. Er ist in dieser Hinsicht dem Bibelwerk von Lange (1878) gefolgt, das 
im übrigen sehr viele Abschnitte macht, aber Matth. 8, 18 — 27 als einen auffasst. 

Ziel: Wir wollen einige neue Anforderungen, die Jesus an seine Jünger stellt, 
kennen lernen. — 

Analyse: Im Anschluss an das Hauptziel werden zunächst diejenigen An- 
forderungen* Jesu an seine Nachfolger wiederholt, die die Schüler bereits aus dem 
bisherigen Unterricht kennen. Es sind dies vor allem die Anforderungen aus der 
Bergpredigt, die vorher behandelt worden ist: 

Die Jünger Christi sollen sich um der Gerechtigkeit, um des Guten willen 
verfolgen und schmähen lassen. 

Sie sollen das Salz der Erde und das Licht der Welt sein etc. 

Zuerst sollen sie nach dem Reiche Gottes trachten und nach seiner Gerechtigkeit. 

Sie sollen den schmalen und beschwerlichen Weg des Guten wandeln; sollen 
Kreuz und Ungemach auf sich nehmen, wie es in dem bekannten Gesangbuehslied 
heisst: | 

Mir nach, spricht Christus, unser Held, mir nach, ihr Christen alle! Ver- 
leugnet euch, verlasst die Welt etc. 

Wir kennen auch bereits einige Jünger, die sieh der Herr berufen hat und 
die diese Forderungen teilweise befolgten. Es sind das die beiden Brüderpaare: 
Petrus und Andreas; Jakobus und Johannes (Matth. 4, 18—22). 

Sie waren einfache Fischer am galiläischen Meere, und auf die einfache Auf- 
forderung Jesu: Folget mir nach, verliessen sie ihre Netze, ihre Eltern und ihren 
Besitz und wurden Menschenfischer. Aus Liebe zum Herrn verzichteten sie auf 
die irdischen Bequemlichkeiten und setzten sich den grössten Gefahren aus. In 
Capernaum hielt sich der Herr im Hause des Petrus auf. Daselbst hatte er, wie 
wir wissen, die fieberkranke Schwieger Petri, den gichtbrüchigen Knecht des Haupt- 
manns zu Capernaum und viele Besessene — Geisteskranke — geheilt. 

Nun wollen wir sehen, — wird das Ziel wiederholt, — was für neue An- 
forderungen der Herrr an diejenigen stellt, die ihm nachfolgen wollon. (In der 
Regel gebe ich nun den Abschnitt für zu Hause zum Lesen auf und lasse dann 
darnach die „rohe Totalauffassung“ voranstellen. Das bildet gewüssermafsen den Über- 
gang von der Analyse zur Synthese. Was die Schüler sich aus der häuslichen 
Lektüre angeignet haben, wird noch als Analyse betrachtet. Gewöhnlich stellt sich 
das Bedürfnis ein, den Bibelabschnitt auch in der Schule lesen zu lassen, womit 
dann dio Synthese beginnt.) 

Synthese: 1. Abscnn. v. 18 — 20. 

Nachdem der Abschnitt ein- oder zweimal gelesen worden ist, wird der Inhalt 
desselben etwa in folgender Weise von den Schülern erzählt. (Die etwaigen Er- 
klärungen werden in die Erzählung eingefloehten) : 

Um den Herrn hatte sieh viel Volk versammelt. Es war, wie wir aus dem 
Vorhergegangen wissen, in Capernaum am rechten Ufer des galiläischen Meeres. 
Wie er so viel Volk um sich sieht, befiehlt er, ein Schiff auszurüsten, um an das 
jenseitige Ufer des Sees zu fahren. Bevor er noch in das Schiff steigt, tritt aus dem 
versammelten Volke ein Schriftgelehrter, also ein Mann, der in den Schriften des 
alten Testaments gut bewandert war, an ihn heran, und will sein Jünger werden und 
ihm überall nachfolgen, Da sagt ihm aber Jesus: Die Füchse haben ihre Lager- 
stätten und die Vögel ihre Nester, aber des Mensehensohn hat nicht, wo er sein 
Haupt hinlege. Damit will der Herr dem Schriftgelehrten zu verstehen geben, wie 
sehr er auf alle irdischen Bequemlichkeiten verzichten und wieviel Kreuz und Un- 
gemach er erdulden müsse, wenn er sein Jünger werden wolle. Er, als Schrift- 
gelehrter, solle es sich deshalb wohl überlegen, ob er sich solchen Unbequemlichkeiten 
unterziehen könne; er solle sich überhaupt die Nachfolge als Jünger nicht zu leicht 
vorstellen, denn er müsse viele und grosse Beschwerden und Mühen ertragen. 

Nachdem der Inhalt von einem besseren, mittleren und schwächeren Schüler 
im Zusammenhang erzählt worden ist, wird derselbe in einer Überschrift zusammen- 


Päd. Studieu. Jahrg. 188J. Heft 1 u. III. 
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gefasst. Die Überschrift kann ja individuell verschieden sein; etwa so: Der Herr 
macht den Schriftgelehrten auf die Schwierigkeit seiner Nachfolge aufmerksam; 
oder kurz: Der Scnriftgelehrte. Die Überschriften gebe ich auch regelmässig als 
schriftliche Hausaufgabe auf. 

2. Abschn. v. 21—22 (wird ebenso behandelt.) 

Inzwischen kommt noch ein anderer Jünger zum Herrn und bittet ihn, er 
solle ihm doch gestatten, bevor er ihm nachfolge, seinen verstorbenen Vater zu be- 

f raben. Aber Jesus spricht zu ihm : Folge mir nach und lass die Toten die Toten 
egraben. — Wie können aber die Toten die Toten begraben? Das scheint ja rein 
unmöglich zu sein! Durch solche Zweifelsfragen führt der Lehrer den Schüler auf 
die richtige Erklärung dieses Satzes hin. Die erstem „Toten“ sind bloss in über- 
tragenem Sinne zu verstehen, als diejenigen, die für das neue Himmelreich nicht 
lebendig sind, es sind die geistig Toten. Der Jünger hahe ja noch genug Verwandte, 
die im Judentum beharrten, die von dem Evangelium nichts wissen wollten. Diese 
könnten ja das Begräbnis seines Vaters besorgen und ihn dabei vertreten. Er als 
Jünger müsse ihm nachfolgen. 

2. Überschrift: Der Jünger, der zuvor seinen Vater begraben will. 

3. Abschn. v. 23 — 27. 

Nachdem der Herr die beiden Jünger so zurecht gewiesen hat, tritt er in das 
Schiff, das zur Überfahrt bereit stand. Seine Jünger folgen ihm, wahrscheinlich 
auch die beiden vorhin erwähnten. Das Schiff setzt sich in Bewegung und trägt 
den Herrn mit. seinen Jüngern über die anfangs ruhige und klare See. Da erhebt 
sich plötzlich ein grosser Sturm und wirft die hochgehenden Wellen in das Schiff, 
also dass es voll ward. Der Herr schläft aber indessen — vielleicht am Hinterteile 
des Schiffes. Er schläft so fest und ruhig, dass Sturm und Getümmel ihn nicht 
wecken. Hat er doch eine so angestrengte Tagesarbeit hinter sich! Er hat die 
Bergpredigt an dem Tage gehalten und verschiedene Kranke geheilt. Als die Ge- 
fahr sehr gross wird, bekommen die Jünger Angst und fürchten um ihr Leben; 
deshalb treten sie an den Herrn heran und wecken ihn auf und sprechen: Herr, 
hilf uns, wir verderben. Er aber spricht zu ihnen: Ihr Kleingläubigen, warum seid 
ihr so furchtsam? Er steht auf und bedroht den Wind und das Meer, so dass es 
ganz stille ward. Die Menschen, die das sahen und die den Herrn vielleicht noch 
auf andern Schiffen begleiteten, staunten über seine Macht und sprachen: was ist 
das für ein Mann, dass ihm Wind und Meer gehorsam sind? 

So ausführlich und äusserlieh erzählen die Schüler etwa den Inhalt des ganzen 
Abschnittes, natürlich in ihrer eigenen Sprache. Dass die Bibelsprache dabei nicht 
zu kurz kommt, ist schon durch das Lesen des Textes gesorgt; denn nur zu leicht 
kleben die Schüler an den Worten des Buches. Soll das aber nicht mehr geschehen, 
als notwendig ist und sollen die Schüler ganz in das Verständnis des Inhaltes ein- 
geführt werden, so muss der Lehrer vor allem dafür sorgen, dass sie ganz in die 
Situation hineinversetzt werden, dass sie die Begebenheiten in der Phantasie gleich- 
sam mit erleben. Dann fällt auch die zusammenhängende Erzählung, worauf doch 
vor allem zu halten ist, gar nicht so schwer, und jeder malt die Geschichte indivi- 
duell verschieden aus, was natürlich einen eigentümlichen Reiz hat. In diesem 
1. Teil der Synthsc handelt es sich hauptsächlich um die Auffassung des thatsäch- 
lichcn Inhaltes. Psychologische Erklärungen und ethisch -religiöse Betrachtungen 
kommen dabei blos soweit vor, als sie zur Erfassung des Bibeltextes unbedingt not- 
wendig sind oder als sie die Schüler von selbst cinmischen. Im Übrigen aber 
bleibt die eigentliche Vertiefung dem 2 Teil der Synthese, den sog. Konzcntrations- 
(Kern-) fragen Vorbehalten. Die Frageform kann dabei jedoch auch abgestreift 
werden. 

Konzentrations fragen: 

1. (Lehrer): Es ist doch merkwürdig, dass sich der Herr hier vor 
dem Volke zurückzieht. Sonst wissen wir ja, dass er gerne unter dom 
Volke verweilte und dasselbe belehrte. Was mag ihn wohl dazu be- 
wogen haben? 

Die Schüler führen nun mit Hilfe des Lehrers aus: den ganzen Tag hat sich 
der Herr unter dem heilsbegierigen Volke aufgehalten; er hat es belehrt und die 
Kranken (z. B!) geheilt. Da fühlt er nun gegen Abend das Bedürfnis, sich in die 
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Einsamkeit zurückzuzichen , um von der angestrengten Arbeit des Tages auszuruhen. 
Die Kunde von seiner Anwesenheit hat viele Neugierige herbeigelockt. Alle wollen 
den grossen Propheten sehen, der so gewaltig und anders wie die Sehriftgelehrten 
predigt und so viele wunderbare Heilungen verrichtet. Der Herr will sich aber der 
zudringlichen Volksmasse entziehen. Vielleicht wollte sie ihn als weltlichen Mes- 
sias voreilig auf den Schild erheben und diesem voreiligen Ausrufen will der Herr 
nun ausweichen, um auch nicht unnötiger Weise mit der Obrigkeit in Konflikt zu 
geraten (s. Langes Bibelwerk: Matthäus Evang. S. 127). 

2. L: Wenn man ein echter Jünger des Herrn sein will, so muss 
man viel Kreuz und Ungemach auf sich nehmen. 

Dies sehen wir aus der Antwort, die Jesus dem Schriftgelehrten erteilt. Der- 
selbe tritt aus dem versammelten Volke in grosser Begeisterung an ihn heran und 
trägt sich ihm als Jünger an, der ihm überall folgen wolle. Der Herr merkt aber, 
dass es nur eine augenblickliche Begeisterung ist, die ihm dies eingiebt und des- 
halb macht er ihn aufmerksam auf die vielen Schwierigkeiten, die er als Jünger 
überwinden müsse. Er solle es sieh aber wohl überlegen, ob er sich den vielen 
Unbequemlichkeiten und Gefahren aussetzen könne; denn des Menschen Sohn sei 
ein heimatloser Wanderer und habe nicht, da er sein Haupt hinlcge. Er aber als 
Schriftgelehrter sei an viele Bequemlichkeiten und Annehmlichkeiten des Lebens ge- 
wöhnt. Als Jünger müsse er aber Kreuz und Ungemach auf sich nehmen, wie es 
in dem bekannten Gesangbuchsvers heisst. 

3. L.: Ein echter Jünger Christi kann auch in die Lage kommen, 
im Dienste seines höhern Berufes sonst berechtigten Pflichten der 
Pietät nicht dienen zu können. 

Das erfahren wir aus der Antwort, die der Herr dem zweiten Jünger erteilt. 
Derselbe will, bevor er dem Herrn nachfolgt, seinen Vater begraben. Der Herr 
macht ihn aber darauf aufmerksam, dass die Berufspflicht als Jünger der Haus- 
und Familienpflicht vorangehe, zumal in einem solchen Falle, in welchem noch 
andere, die für das Gottesreich tot wären, die Stellvertretung übernehmen könnten. 
Seinen Vater könnten ja seine Verwandten, die noch im Judentum beharrten, die 
geistlich Toten, begraben; er habe ihm nachzufolgen, denn man muss Gott mehr 
gehorchen, als den Menschen. 

4. L.: Ein wahrer Christ darf auch in Not und Gefahren nicht 
gleich verzagen. 

Das zeigt uns der Herr während des Scesturmes. Er missbilligt die Angst 
und Verzagtheit der Jünger. Dieselben fürchten sich, dass sic im Sturme unter- 
gehen würden. Sie haben kein grosses Vertrauen auf sich, ihren Herrn und Meister 
und auf Gott, ohne dessen Willen kein Sperling vom Dache fällt. Deshalb treten 
sie an den Herrn heran und wecken ihn, der auch in Sturm und Wetter ruhig 
schläft. Der Herr schilt sie als Kleingläubige und Furchtsame. Er stillt zuerst 
ihre unruhigen und ängstlichen Gemüter und dann das aufrührerische Meer. Da- 
rüber wundern sich die Menschen, die ihm nachfolgen; denn ein solcher Mann, der 
ein solch hohes Selbstvertrauen und eine solche grosse Macht über die Herzen der 
Menschen und über die Elemente der Natur hat. ist ihnen noch nicht vorgekommen. 
Das bekannte Spruehmaterial , das zu diesen Gedanken passt, schliesst sich daran 
an, wie: 

Befiehl dem Herrn deine Wege etc. 

Der Paul Gerhardt’sehe Choral: Befiehl du deine Wege etc. — 

Hoff o du arme Seele, hoff und sei unverzagt! etc. 

Und ob ich schon wandre im finstern Thal, fürchte ich kein Unglück etc. 

Wer nur den lieben Gott lässt walten u. dergl. 

Zuletzt wird der ganze Abschnitt noch einmal mit Einflechtung der ethisch- 
religiösen Betrachtung erzählt. Mit dieser geläuterten Totalauffassung schliesst die 
Synthese ab. 

Association. 

Das verschiedene Verhalten Jesu dem Volke gegenüber: er belehrt und heilt, 
wenn er Heilsbedürftige sieht; er zieht sich vor demselben zurück, w’enn es in unlauterer 
Weltseligkeit auf ihn zudringt. 
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Die verschiedenen Bezeichnungen Jesu: Menschensohn, Gottessohn, Christus, 
Messias, Heiland. 

Die verschiedenen Charaktere der beiden schwankenden Jünger: der Schrift- 
gelehrte schwärmerisch begeistert für die Nachfolge Christi; der andere zögernd 
und noch nicht recht lebendig als Junger des neuen Reiches. 

Die meisterhafte Behandlung der entgegengesetzten Jüngercharaktere von 
Seiten des Herrn: Don Schriftgeiehrten macht er auf die Schwierigkeiten der 
Nachfolge, den andern, bedenklichen Jünger auf die hohem Berufspflichten auf- 
merksam. 

Die Vergleichung beider Jünger mit den schon bekannten Jüngern des Herrn: 
Die zwei Brüderpaare waren einfache, ungelehrte Leute, die der Aufforderung des 
Herrn willig und rasch folgen und Haus und Hof verlassen und sich gern den 
Hindernissen und Gefahren aussetzen, die die Jüngerschaft Christi im Gefolge hat. 

Die heutigen Missionäre, die das Christentum in fremden Erdteilen verbreiten, 
müssen auch ihre Eltern und ihre liebe Heimat verlassen und viel Kreuz und 
Ungemach unter den Ungläubigen erdulden. 

Erinnerung an Bonifacius, den Apostel der Deutschen und an Adalbert von 
Prag (aus der Geschichte bekannt). 

Die Jünger verzagen im Seesturm, der Herr dagegen zeigt sein göttliches 
Vertrauen und Selbstbewusstsein und seine göttliche Macht über die Herzen der 
Menschen und die Naturkräfte. 

Erinnerung an den grossen Feldherrn Caesar, der bei seiner Überfahrt nach 
Griechenland dem verzagenden Fährmann im Seesturin auch zurief: „Nur vorwärts! 
Du fährst Caesar und sein Glück.“ 

System. 

Das Verhalten dos Herrn dem Volk gegenüber. 

Die verschiedenen Namen Jesu. 

Verschiedene J üngereharaktcre. 

(Neue Sprüche:) Will mir jemand nachfolgen, der verleugne sich selbst, 
nehme sein Kreuz auf sich und folge mir (Matth. 16, 24). — Wer Vater und 
Mutter mehr liebt, denn mich, ist mein nicht wert (Matth. 10, 37). 

Methode (Funktion). 

Wenn wir echte Christen sein und dem Herrn wahrhaft nachfolgen wollen, so 
sollen wir wissen, dass wir einen beschwerlichen Weg wandeln, dass wir viel Kreuz 
und Ungemach auf uns nehmen müssen. Die blosjse Begeisterung für den Herrn 
genügt nicht; man muss auch nach seinem Vorbilde leben und handeln, will man 
seinen Fussstapfen nachfolgen: Es werden nicht alle, die zu mir sagen: Herr, Herr! 
in das Himmelreich kommen, sondern die den Willen thnn meines Vaters im 
Himmel. 

Die Eltern soll man lieben und ehren (wie es uns das 4. Gebot befiehlt) und 
ihnen Pietät erweisen, auch über das Grab hinaus; am Totenfeste z. B. soll man 
die Gräber der Angehörigen schmücken etc. Ein Mann in höherem Berufe kann 
aber doch mitunter in die Lage kommen, solchen Pietätspflichten nicht immer ge- 
nügen zu können (wie z. B. ein Missionär); denn die Liebe zum Herrn geht der 

Liebe zu den Eltern voran. Bloss in so weit darf man auch nur den Eltern 

gehorchen, als ihre Gebote nicht im Widerspruch mit den göttlichen Geboten 
stehen. 

In Not und Gefahren sollen wir auch nicht gleich verzagen und den Mut ver- 
lieren, sondern wir sollen auf Gott vertrauen und an den uns wenden, der die 
ängstlichen und betrübten Herzen sowohl, wie die aufrührerischen Wellen des 
Meeres stillen und beruhigen kann. Die bekannten Sprüche und Licderverse, die 
diesem Gedanken Ausdruck verleihen, werden wiederholend zusammengestellt; neu 
liess ich noch hinzu lernen den 46. Psalm: 

Gott ist unsero Zuversicht und Stärke, eine Hilfe in den grossen Nöten, die 
uns getroffen haben. Darum fürchten wir uns nicht, wenn gleich die Welt unter- 
ginge und die Berge mitten ins Meer sähken, wenngleich das Meer wütete und 

wallete und von seinem Ungestüm die Berge einfielen. 

Der Herr Zebaoth ist mit uns, der Gott Jakob ist unser Schutz. Sela. 
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Bomcrku nge n. 

In meinen Bemerkungen zu vorstehender Präparation will ich hauptsächlich 
einige Missverständnisse betreffs des Begriffs der methodischen Einheit, auf die ich 
im Gespräch mit Kollegen gestossen bin, berücksichtigen.*) 

Den Bibelabschnitt Matth. 8, 18 — 27, den ich als ein einheitliches Ganze auf- 
fasse, habe ich nach den formalen Stufen, wie sie Ziller aufgestellt hat, methodisch 
bearbeitet. Die vier (oder fünf) formalen Stufen kommen nach Ziller überall zur 
Anwendung, wo es sich um die Bearbeitung eines Vielen, eines mannigfaltigen, 
kulturhistorischen oder heimatkundlichen Stoffes handelt oder wenigstens um solchen 
Stoff, der zur kulturgeschichtlichen Entwicklung in Beziehung steht. Wo aber kein 
konkreter, wertvoller Stoff vorliegt, da braucht derselbe auch nicht nach allen 5 
Stufen bearbeitet zu werden. Abschnitte mit vorwiegend lehrhafter Tendenz, wie die 
Bergpredigt, Gleichnisse, systematische Abschnitte der Grammatik, des Katechismus, 
encyklopädische Lesestücke und dergi. sind nicht nach den 5 Stufen zu behandeln**). 
Denn hier lie^t kein konkretes, mannigfaltiges Material vor, sondern grösstenteils 
fertige, abstrakte Begriffe. Analyse, Synthese etc. sind aber bloss verschiedene Stufen 
eines echten Abstraktionsprozesses. Wo man sich demnach noch genötigt fühlt, 
nach der Grammatik, nach dem Katechismus, dem Leitfaden zu unterrichten, da 
braucht man die Abschnitte derselben nicht ängstlich in die regelrechte Form einer 
methodischen Einheit zu giessen. Nach den Forderungen des Lehrplansystems soll 
freilich ein solcher Unterricht womöglich gar nicht Vorkommen. 

Der Unterricht soll den Willen, den Charakter bilden. Zum Willen gehört 
nun zuerst ein Ziel, das er sich steckt und das er mit Anspannung aller seiner 
Kräfte zu erreichen sucht. Folglich muss auch im Erziehungsunterricht der Lehrer 
sowohl wie der Schüler sich Ziele stecken, nach welchen der Unterricht fortsehrcitet. 
An der Spitze der meth. Einheit steht deshalb ein Ziel, das womöglich den Inhalt 
der ganzen Einheit umspannen soll. Es ist das Hauptziel und bildet den Anfang 
der Einheit; davon sind die Spezialziele, wie sie zu Anfang der einzelnen Unter- 
richtsstunden, überhaupt im Fortschritt des Unterrichts aufgestcllt werden, zu unter- 
scheiden. Die Spezialziele sind natürlich dem allgemeinen Hauptziele untergeordnet. 
Am besten ist es, wenn der Unterricht so regelrecht fortschreitet, dass die Schüler 
selbst den Fortschritt, die Spezialziele anzugeben vermögen. Ich stelle in der Regel 
bloss beim Beginn einer meth. Einheit das Ziel selbst auf. 

Das Ziel muss also an der Spitze der Einheit stehen, resn. zu Anfang der 
Stunde gestellt werden. Es muss ferner für die Schüler fasslicn, verständlich 
sein; es darf keinen unverstandenen Begriff, kein unbekanntes Wort, keine rhetorischen 
Wendungen enthalten. Das Ziel, das der Lehrer aufstellt, darf drittens auch 
nicht zu inhaltreich sein; es darf nicht den Schülern die Arbeit vorwegnehmen 
und dem spätem Unterricht auf diese Weise das Interesse rauben. Es genügt, wenn 
durch das Ziel des Lehrers die Schüler in das betreffende Vorstellungsgebiet lebhaft 
hineinversetzt werden, so dass sie das Bedürfnis fühlen, in der Behandlung des 
Gegenstandes weiter fortzufahren. Es müssen durch das Ziel möglichst Erwartungs- 
vorstellungen geweckt werden. So z. B. wäre es nicht richtig, wenn ich (nach der 
Behandlung der ersten 8 Strophen des Mühlersehen Gedichtes: Kaiser Otto I. und 
Heinrich) in die Klasse träte und sagte: Wir wollen heute lesen, wie sich nun der 
Kaiser mit seinem Bruder dennoch versöhnt. Dadurch hätte ich gerade den Haupt- 
inhalt des letzten Abschnittes den Schülern vorweggenommen. In solchen Fällen 
lässt man sich lieber den Punkt angeben, bis zu dem man gestern gekommen ist; 
z. B. gestern haben wir gelesen, dass der Kaiser seinem Bruder zum 3. Male nicht 
verzeihen will; wir wollen nun sehen, was uns der Dichter noch weiter berichtet etc. 
„Dadurch wird namentlich auch der nächste Klassifikationsbegriff bei der Lektüre 
den Schülern nicht vorweggenommen. Das Ziel muss überhaupt nicht gerade in 
einem einzigen Satze bestehen. Es kann zerlegt, es kann vorbereitet werden.“ 


*) Zu woiterm Studium verweise ich auf Ziller Allg. Päd., § 23 und 24; Lange, über Apper- 
ception; Just, Erzichungsscliule, Jahrg. II, Nr. 1 uud 2 uud Thräudorf, Päd. Studien, Heft V, S. 26; 
und auf die mir erst während des Druckes zu Händen gekommene 2. Aufl. von Kein I. Schulj., die 
sehr verbessert ist. Die in der Hauptsache gelungen«* Darstellung der formalen Stufen bitte ich aus- 
drücklich zu vergleichen. 

**) Ziller, Allg. Päd., S. 239. — 
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Wie die Drohung, wenn sie unbestimmt ist, einen grösseren Eindruck auf den 
Zögling macht,*) so ist es auch in gewisser Beziehung mit dem Ziele, das der 
Deiner aufstellt. Bekannt ist ja auch, dass die Kinder vor der Weihnachtsbescherung 
gerade dadurch in die grösste Spannung versetzt werden, dass sie noch nicht genau 
wissen, was ihnen beschert wird. Wie es in diesem Falle falsch wäre, ihnen im 
voraus genau anzugeben: „Du bekommst heute Abend das und das“, so auch beim 
Ziele. — Das Ziel soll auch nicht bloss gewohnheitsmässig, nach der Schablone, 
aufgestellt werden, vielmehr soll es immer so beschaffen sein, dass es den Willen 
der Zöglinge anregt, wozu allerdings eine gewisse Kunst und eine sorgfältige Vor- 
bereitung von Seiten des Lehrers gehört. 

Endlich muss das Hauptziel auch noch der Art sein, dass sich die Analyse 
daran leicht und gut anschliessen lässt. Diese soll womöglich an einen Begriff, der 
im Ziele vorkommt, anknüpfen. Sie hat vor allem die bekannten Vorstellungen ins 
Bewusstsein zu heben, die für die rasche und leichte Aneignung des Neuen, das 
die Synthese darbietet, notwendig sind. Die Analyse muss genau berechnet sein 
auf das Neue, das die spätem Stufen, hauptsächlich die Synthese, bringen. Wenn 
der Lehrer an die Bearbeitung einer meth. Einheit geht, so muss er zunächst für 
sich ganz genau wissen, welche neuen Begriffe darin auftreten sollen. Dann ana- 
lysiert er das Bewusstsein der Zöglinge und sucht diejenigen Vorstellungen darin 
auf und hebt sie über die „Schwelle dos Bewusstseins“, die eben notwendig sind, 
damit die neuen Begriffe rasch, leicht und klar angeeignet werden. Davon hängt 
im Unterricht alles ab. Nichts soll unvermittelt auftreten, weil es sich sonst nicht 
„anhackt“, nicht klar aufgefasst wird.**) Bei der Darbietung des Neuen muss man 
sich auch darauf beschränken. Man hüte sich also davor, die Kinder mit neuen 
Begriffen, wozu aller Hintergrund fehlt, geradezu zu überschütten; dadurch befördert 
man nur die sog. Verstiegenheit und Blasiertheit. Deshalb sind allem Neuen ganz 
ausführliche und sorgfältig ausgearbeitete Analysen voranzustellen. Und wenn heu- 
tigen Tags soviel geklagt wird, dass die Schüler z. B. in der Geschichte, so vieles 
nicht verständen, nicht wiedergeben könnten, was ihnen der Lehrer erzählte, so liegt 
das grösstenteils daran, dass nicht gründliche Analysen angestellt werden, und dass 
man ihnen vieles giebt, wozu eben die „Hacken“ im Bewusstsein fehlen. Man 
richtet sich dabei zu sehr nach dem Buche, nach dem Leitfaden, statt nach den 
Vorstellungen, die die Schüler diesbezüglich aus dem modernen Leben, aus der 
Heimatskunde, aus dem bisherigen Unterricht erworben haben. In der Analyse 
muss man zunächst diese Vorstellungen aufsuchen, statt flott nach dem Leitfaden zu 
unterrichten; denn dieser kann nun einmal das Heimatkundliche, das Individuelle 
nicht enthalten. Insofern alles Bekannte, was der Zögling im Bewusstsein trägt und 
was zur Aneignung des Neuen dient, aufgefriseht, reproduciert wird, sind in der 
Analyse vielfach sog. immanente Wiederholungen notwendig, die einen besonderen 
Vorzug vor den willkürlichen haben, weil sie durch den fortschreitenden Unterricht 
motiviert sindi In meiner Analyse treten nun solche Wiederholungen von früher 
Gelerntem auf und bereiten das Neue der Synthese vor. Da mir unlängst ein 
Kollege sagte, er fände nicht zu Allem eine Analyse, so will ich hier noch ein an- 
deres Beispiel aus meinem jetzigen Unterricht anführen. Morgen früh soll ich z. B. 
in der 5. Klasse (5. Schulj.) die deutsche Kaisergeschichte beginnen (nachdem ich 
die Siegfriedssagen und Bonifacius bereits behandelt habe). Ich will also Heinrich I. 
besprechen. In der Leipziger Übungsschule habe ich zwar keinen Geschichtsunter- 
richt erteilt, aber ich weiss ja doch ungefähr, wie dort Heinrich 1. besprochen wird. 
In der Analyse bringen die Übungsschüler das hierauf bezügliche Material, das sie 
aus der Heimatkunde (die früheren slavischen Bewohner der Leipziger Gegend) und 
was sie von ihren Schulreisen (Keuschberg- Merseburg etc.) wissen. Hier fällt das 
nun alles weg; denn die Mädchen haben leider die Schulreisen nicht gemacht. Was 
stelle ich nun hier in die Analyse? Ich sehe mir zunächst die Geschichte Heinrichs 1. 
genau an und da finde ich hauptsächlich dies Neue: In Deutschland verschiedene 


*) Ziller, Allg. Päd., S. 09. 

*•) Vergl. hiezu Volkitiaun Psycliol II, § 113, S. 103: „Auf geschickter Einleitung vou Apper- 
ceptionen beruht di« Kunst des Unterrichte«. Das Xeue, dem sich freisteigende Vorstellungen zur 
Apperceptiou anbietun, wird innerlich, weil vou Innen aus erfasst und „bleibt hängen“, das kalt« An- 
staunen, bei dem dem Schüler die Gedanken vergehen, ist die dem wahren Lerueu feindseligste 
Stimmung.“ U. s. w. 
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Volksstämme, — Wahlreich, Heinrich aus sächsischem Stamme, Gründer eines macht- 
vollen deutschen Königtums, Heeresorganisator, Städtebauer, die Kriege, gegen die 
Ungarn, Slaven und Dänen etc. Da liegt cs nun sehr nahe in der Analyse das 
voranzustellen, was die Schülerinnen aus dem Umgang, von den Nationalfcsttagen 
über unsern jetzigen Kaiser Wilhelm 1. wissen. Dadurch gewinne ich sehr wertvolle 
Apperceptionen für die Geschichte Heinrichs I.: König Wilhelm auch Organisator 
der preussiseh-deutschen Armee, seine siegreichen Kriege gegen die Dänen, Öster- 
reich-Ungarn und gegen die Franzosen; er hat die deutschen Stämme geeinigt und 
Deutschland zu grosser Macht erhoben etc.; Deutschland ist jetzt eine Erbmonarchie 
u. s. w. Natürlich muss das änalystische Material geordnet auftreten. 

Die Synthese bietet nun das Neue dar. Dabei kommen hauptsächlich 2 psycho- 
logische Gesetze in Betracht; das eine ist das Gesetz der Suecession, das andere 
der Wechsel von Vertiefung und Besinnung (der sog. geistige Respirationsprozess *). 
Das erstere Gesetz verlangt, dass der Stoff nicht massenweise auftrete, sondern rein 
und fein gegliedert, so dass jedes Glied, jedes Einzelne distinkt und präzis hin- 
gestellt und klar aufgefasst wird. „Die einzelnen Teile müssen dann aber auch mit 
einander verschmolzen oder doch zu rascher Aufeinanderfolge gebracht und in eine 
Einheit des Bewusstseins zusammen gefasst, werden. Das Ganze muss durch Glie- 
derung, Einteilung und Partition übersichtlich geordnet werden.“ Diesen 2. Prozess 
— die Zusammenfassung — nennt Herbart die Besinnung. Deshalb zerlege ich 
mir den ganzen Bibelabschnitt in 3 kleinere Abschnitte, wie sie auch der Enge oder 
Weite des Bewusstseins der Zöglinge entsprechen. Dieselben werden successive, 
nacheinander aufgefasst. Das Einzelne eines solch kleinen Abschnittes wird für 
sich klar aufgefasst, man vertieft sieh in das Detail, versinkt nun aber nicht darin, 
sondern man lässt, nachdem das Einzelne klar aufgefasst worden ist, den Abschnitt 
ausführlich im Zusammenhang erzählen und nachher in einer Überschrift zusammen- 
fassen; diese Überschrift ist eine Art der Besinnung.) Der Unterricht schreitet 
hauptsächlich nach diesen beiden Gesetzen vor. Die Gesetze der Suecession und 
des Wechsels von Vertiefung und Besinnung sind auch nicht bloss auf die Synthese 
beschränkt, sondern müssen überall berücksichtigt werden, wo etwas Geistiges an- 
geeignet wird.**) Bei der Darbietung des Neuen müssen sie aber vor allem beachtet 
werden, wenn keine Verwirrung im Unterrichte entstehen soll. 

ln bezug auf meine Einheit könnte jemand den Eimvand erheben, warum ich 
den Bibelabschnitt zuerst lesen lasse und denselben womöglich im voraus für zu Hanse 
zum Lesen aufgebe. Es mache doch einen viel tiefem Eindruck, wenn der Lehrer 
die biblische Geschichte lebendig und recht ausmalend erzähle. Hierauf ist nun 
folgendes zu entgegnen. Als häusliche Lektüre gebe ich den Abschnitt deshalb auf, 
damit mich das Lesen in der Stunde weniger auf hält und der Unterricht rascher 
fortschreitet. Für das Interesse des Schülers am Stoff ist es auch gar nicht günstig, 
wenn dasselbe gleich anfangs auf den Höhepunkt geführt wird; vielmehr ist es 
vorteilhafter, wenn das Interesse am Stoff erst allmählich wächst,***) gerade so 
wie in einer Dichtung, in einem Drama — Auf der andern Seite ist es auch sehr 
wichtig, dass man die Schüler anhält, selbst aus dem Bibeltexte zu schöpfen und 
sich den Inhalt zu konstruieren, anstatt dass ihnen der Lehrer durch die vorange- 
stellte Erzählung die Hauptarbeit vorwegnimmt. Wenn heutigen Tags vielfach geklagt 
wird, dass zu Hause nicht mehr so viel in der heiligen Schrift gelesen werde, so 
liegt das vielleicht auch daran, dass man die biblischen Geschichten bloss erzählt 
(ä la Wiedemann), anstatt dafür zu sorgen, dass die Schüler in der Bibel recht 
heimisch würden. Dies letztere ist aber doch eine Hauptaufgabe des evangelischen 
Beligionsuntcrrichtes ! 

Wie ist nun eine zusammenhängende, ausmalende Erzählung auf Grund des 
Bibeltextes zu gewinnen? Jch mache es in meinem Unterricht so. Der betreffende 
Bibelabschnitt wird ein- bis zweimal gelesen. Dann frage ich, wer mir den Inhalt 
des Abschnittes angeben könne. Es sind immer einige, die sich dazu melden. 
Meldet sich kein Schüler, so müsste der Abschnitt mit Rücksicht darauf noch cin- 


*) Zillcr, Allg. Päd., S. 226. 

**) Nur werden r.. B. die Bet>iuuungcu auf den spätem Stufen immer reictier und hoher. (Vgl. 
die Steilen aus Herbart in Rein I. Schulj. 2. Auti. S. 24 f.) 

***) Ziller, Allgem. Päd., § 25, S. 275. — Rein, 4 . Schulj., S. 111; Anmerkung. 
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mal gelesen werden. Von den Meldenden bestimme ich nun einen bessern. Der- 
selbe erzählt den Inhalt, vielleicht nicht ganz genau; ein zweiter ergänzt das Fehlende. 
Vielleicht fehlt aber immer noch etwas zu der Inhaltsangabe. Da weise ich den 
Schüler auf den betreffenden Vers und lasse den Vers noch einmal lesen.*) Nun 
erzählt zunächst der erste Schüler den Inhalt vollständig; von dem lernen es die 
andern, ohne dass der Lehrer dabei viel dazwischen fragt. Die Erklärung eines 
Wortes oder Satzes wird in die Erzählung eingcschobcu , und nachdem es für sich 
klar gemacht worden ist, mit dem Vorhergegangenen verschmolzen. Auf diese Weise 
kommt die so geläuterte Totalauffassung zu Stande. Sie wird von einem besseren, 
mittleren und schwächeren Schüler in rascher Abwechslung erzählt. Geschieht das 
fliessend, ohne grossen Anstoss, so wird angenommen, dass cs alle Schüler leisten 
können. Der Lehrer kann dies auch am Melden der Schüler erkennen. Zuletzt 
wird gefragt, wer den ausführlich erzählten Inhalt in einer Überschrift zusammen- 
fassen könne. Vermag es kein Schüler, so ist das ein Grund, den Abschnitt mit 
Rücksicht darauf noch einmal erzählen zu lassen, bis eben „die Zuspitzung des 
Gewölbes“, die Hervorhebung des Wesentlichen vollständig gelingt.**) Ein Schüler 
fasst nun den Inhalt in einer Überschrift zusammen, die natürlich individuell ver- 
schieden sein kann. 

Mit der Auffassung des thatsächlichen Inhaltes schliesst die Synthese noch 
nicht ab. Jetzt tritt noch die rationale, reflektionsmässige Betrachtung hinzu, die 
nach psychologischen, ethisch-religiösen Motiven der Geschichte frägt. Dadurch er- 
langt auch die Aneignung des Historischen einen viel sichern Halt im Bewusstsein 
und dadurch gewinnt man praktische Grundsätze und Begriffe, die den Charakter 
des Zöglings fördern. Das geschieht durch die sog. Konzentrations- (Kern-) fragen, 
welche die Gesichtspunkte aufstellen, wodurch der Erzählungsstoff psychologisch, 
ethisch-religiös vertieft wird. Die Form der Konzentrationsfragen und die Art ihrer 
Behandlung wird nun sicher bei verschiedenem Stoff und auf verschiedenen Stufen 
verschieden sein. Die Fragen brauchen auch nicht gerade in der Frageform auf- 
zutreten. Im Zillerschen Seminar sind die Konzentrationsfragen auch zu verschie- 
denen Zeiten verschieden behandelt worden. Ich glaube aber, dass die Konzentrations- 
fragen, wie ich sie aufgestellt habe, im Prinzip auch im Seminar gebilligt werden. 
Man wird mir aber vielleicht einwenden, dass ich in den 3 letzten Konzentrations- 
fragen allgemeine Grundsätze, die gerade aus dem konkreten Material herausgearbeitet 
werden sollten, aufstellte. Dieser Einwand ist vielleicht auch cinigermassen berech- 
tigt. Aber die allgemein gütigen Grundsätze (dass ein echter Jünger Christi viel 
Kreuz und Ungemach erdulden muss und dass er auch in Gefahr und Not nicht 
gleich verzagen soll), womit ich die Konzentration einleite, sind ja nicht neu. Ich 
nehme also insoweit den Schülern gar nichts vorweg. Denn diese Grundsätze sind 
in den sieben Schuljahren sicher schon oft aufgetreten. Neu ist aber die Art, wie 
sie hier auftreten. Ich veranlasse also die Schüler, an dem konkreten Material des 
Abschnittes, das dabei noch einmal erzählt wird, die Richtigkeit der aufgestellten 
Grundsätze nachzuweisen. Dr. Just behandelt allerdings die Konzentrationsfragen 
in seiner Präparation über Mose etwas anders.***) Bei ihm erzählen die Schüler 
z. B. im 1. Teil der Synthese den Vors: „Zu den Zeiten, da Mose war gross ge- 
worden, ging er zu seinen Brüdern und sähe ihre Last und ward gewahr, dass ein 
Egypter schlug seine Brüder, der ebraischen einen (2. Mose 2, 11).“ Darnach er- 
öffnet Just seine Betrachtung mit der Frage: Was macht uns denn Moses lieb in 
unserer Geschichte? und die Kinder — sagt Just — werden jetzt mit Leichtigkeit 
die Antwort finden: Das macht ihn uns lieb und wert, dass er im Glücke 
seines Volkes nicht vergisst. Ich zweifle nun sehr, dass die Kinder diesen 
Grundsatz auf Grund des vorhin angeführten thatsächlichen Materiales „mit Leichtig- 
keit“ finden. Der Lehrer wird vielmehr genötigt sein, nach verschiedenem Hin- 
und Herfragen im wesentlichen den Grundsatz selbst zu geben. Deshalb fragt es 
sich, ob es nicht auch hier besser wäre, wenn der Lehrer den allgemeinen Grund- 
satz voranstollte, zumal derselbe, wie sich aus der Association Just’s zeigt, nicht 


*) Einen dritten Schaler ziehe ich nicht her.iu, weil eich im Unterricht nicht zu viel Nicht- 
wissende h luftin dttrteu, wodurch die Unwissenheit zu sehr am Tageslicht träte uul einen depri- 
mierenden Eindruck auf die ganze Klasse ausübo (Allg. Päd., S. 228). 

**) Ziller, Allg. Päd., § 26, 3. 298 und 299. 

***) Erziehuugsschule. Jalirg. II, Nr. 1. 
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ganz unbekannt ist. Der Lehrer würde dann etwa so die Konzentration eröffnen: 
Auch im Glücke soll man seiner Angehörigen, seines Volkes, auch wenn es noch 
so arm und verachtet ist, nicht vergessen. Woran sehen wir das in unserer Ge- 
schichte? U. s. w. Dadurch kommt meiner Ansicht nach auch eine ganz neue Art 
der Behandlung in die Erzählung; der Unterricht schreitet bestimmter und rascher 
vorwärts. Hiermit will ich aber die Behandlung der Konzentrationsfragen nicht 
entschieden haben. Die Sache bedarf wohl noch einer gründlicheren Erörterung. 

Bei den Konzentrationsfragen (wie bei der Association) müssen die Sprüche 
ebenso gut auftreten und zwar wörtlich, wenn sie bekannt, dem Inhalte nach, 
wenn sie neu sind. Der neue Begriff — Spruch — tritt aber in seiner präcisen, 
klassischen Form erst auf der Stufe des Systems auf. Dadurch bleibt auch dei- 
nen auftretende Begriff längere Zeit (in der Synthese, Association) flüssig, was doch 
sehr wünschenswert ist.*) Nachdem der konkrete Inhalt nach solchen Gesichts- 
punkten vertieft aufgefasst und durchgesprochen ist, wird der ganze Abschnitt zu- 
sammenhängend erzählt, aber so. dass die ethisch -religiösen Betrachtungen in die 
Erzählung eingeflochten werden. Das ethisch-religiöse Urteil muss in der Erzählung 
durchklingen; man muss es hören, dass jetzt der Zögling den Inhalt psychologisch 
wie ethisch erfasst hat. Mit dieser so geläuterten Totalauffassung schliesst die 
Synthese ab und das Interesse am Erzählungsstoff ist vielleicht auf den Höhepunkt 
gekommen. 

Damit ist aber die Bearbeitung der Begriffe und Grundsätze, die im konkreten 
Material der Synthese enthalten sind, noch nicht beendigt. Vielmehr muss das 
synthetische Material, mit welchem das Begritf liehe verbunden ist, mit noch anderem 
ähnlichen Material, das dem Zögling bereits bekannt ist, in Beziehung gesetzt 
werden. Dadurch hebt sich das Allgemeingiltige und Notwendige um so leichter 
und besser heraus, während das Unwesentliche abgeschieden wird. „Zur rechten 
Aussonderung des Systematischen wird das synthetisch Neue mit dem in älteren 
Gedankenkreisen Enthaltenen verbunden“, und dies geschieht vor allem auf der 
Stufe der Association. Dieselbe vollzieht sich in zwei Ilauptformen. „Bei beiden 
muss der konkrete Inhalt der Synthese noch einmal repetitionsweise durchlaufen und 
die Aufmerksamkeit auf das darunter verborgene Allgemeingiltige und Notwendige 
des fachwissenschaftlichen Systems hingelenkt werden. Bei der einen Hauptfonn 
wird anderer zufälliger Stoff mit dem synthetisch Neuen in Verbindung gesetzt.“**) 
Der Stoff kann ans einem anderen Teile der Synthese, aber auch aus der Analyse, 
aus älteren Gedankenkreisen des Zöglings überhaupt, entlehnt werden. Das ersterc 
ist z. B. der Fall, wenn ich in der Association die beiden Jünger miteinander ver- 
gleiche, das letzte, wenn ich an Bonifacius, an unsere heutigen Missionäre. — an 
Caesar erinnere. Dadurch wird der Eindruck des Allgeuieingiltigen und* Not- 
wendigen (z. B. der systematischen Sprüche) bedeutend verstärkt; das Begriffliche 
hebt sich um so klarer heraus; die verschiedenen Persönlichkeiten treten mehr und 
mehr zurück, wenngleich sie noch immer im Untergrund des Bewusstseins mit dem 
Begrifflichen Zusammenhängen.***) 

Während die erste Hauptfonn der Association auf dem eigentlichen Gegen- 
satz beruht, d. h. darauf, dass die entgegengesetzten Vorstellungen im Bewusstsein 
zurücktreten und das begrifflich Allgemeingiltige und Notwendige zurückbleibt und 
um so klarer hervortritt, — beruht die zweite Hauptfonn auf dem Kontrast, d. i. 
auf der Verbindung des Entgegengesetzten mit gleichen Elementen. Dieser zweiten 
Form entspricht es z. B., wenn ich das jetzige Verhalten Jesu dem Volke gegenüber 
mit dem früheren Verhalten in Beziehung setze. Dadurch wird das Entgegen- 
gesetzte, das verschiedene Verhalten, besser beleuchtet und zu grösserer Klarheit er- 
hoben nach dem Spruche: Contraria intcr se opposita elucescunt.f) Die gleichen 
Elemente sind hier: Jesus und das Volk. 

Die Association knüpft womöglich an die Synthese an und ist zunächst für 
den Aufbau des Systems berechnet. Was hierfür nicht geeignet ist, in unserem 


*) Ziller, All«. Päd., §. 25, S. 275. 

**) Allg. Päd., S. 214. 

***) Zillcr, Allg. Päd., S. 245. Volkmanu, Pttycliol.il, S. 23Ö: n Nur ein reicher Besitz konkreter 
Erfahrungen ist im Stande, die Basis wertvoller Abstraktionen abzugeben.“ 

t) Ziller, Allg. Päd.; S. 249. Volkmann, Psychol. 11, S. 871: „l)io Ähnlichkeit bewahrt die 
ursprünglichen Boleuchtungsgrade, der Kontrast verdichtet aiu'fcu Schlaglichtern.“ 
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Falle, was nicht znm Aufbau der ethisch-dogmatischen Schulwissenschaft dient, wird 
nicht associirt. Deshalb treten in der Association äusserlich kulturhistorische Notizen, 
rein Geographisches nicht auf, sondern bloss wertvolle psychologische und ethisch- 
religiöse Vorstellungsweisen. Das Geographische wird vielleicht in der Synthese 
behandelt, geht dann aber am besten an die Geographie über. Die Association kann 
allerdings auch über ihren nächsten Zweck hinausgehen. Sie bereitet dann nicht 
bloss das System vor, sondern auch die Methode, die Anwendung der Begriffe und 
Grundsätze.*) 

Auf der Stufe des Systems treten nun die Begriffe und Grundsätze, so weit 
es nur der Geist der Zöglinge gestattet, in der knappen, präcisen Form und so 
geordnet auf, wie es dem fachwissenschaftlichen System entspricht. Freilich wird 
man besonders bezüglich ethisch-religiöser und psychologischer Vorstellungsweisen 
bei psychischen Begriffen stehen bleiben, worüber sich auch in anderen Fächern die 
Volksschule selten erheben wird. Die Begriffe werden auch nicht bloss mündlich, 
scharf und bestimmt ausgesprochen — der Spruch in der klassischen Form — , 
sondern auch schriftlich fixiert. Die neu gewonnenen Begriffe müssten auch mit 
anderem schon bekannten begrifflichen Material zusammen geordnet werden. 

An den Ausbau des sogenannten spezialisierten Katechismus**) kann ich aber 
nicht denken, da ich die Schüler wahrscheinlich bloss bis Ostern habe. Vor der 
Hand lasse ich die Sprüche und Begriffe im Krüger sehen Katechismus, den die 
Schüler besitzen, anstreichen oder im Diarium aufschreiben. 

Nun ist noch eine sehr wichtige Stufe, die sog. Methode oder Funktion übrig, 
die den Gebrauch der gewonnenen Begriffe lehrt. Im Religionsunterricht handelt 
es sich hier vor allem darum, dass die Schüler die Grundsätze, die sie durch die Beur- 
teilung fremder Personen und Verhältnisse gewonnou haben, auf sich selbst, auf ihr 
eigenes Handeln, wenn auch bloss in der Phantasie, anwenden. Psychologisch 
liegt freilich die sittliche Beurteilung anderer viel näher , ist auch viel leichter und 
in so weit mag sie auch (in der Synthese) vorangehen. Man muss aber dafür 
sorgen, dass sich die Schüler nicht zu sehr in der Verurteilung anderer ge- 
fallen. Aus diesem Grunde müssen ja auch im Unterricht überwiegend wohlgefällige 
Verhältnisse vorgeführt werden. Das Löbliche Anderer kann man ja nie genug 
anerkennen. Anders dagegen, wenn einige verwerfliche Züge bei Männern, wie 
Moses, Vorkommen. Da dürfen sich die Schüler nicht als scharfe, lieblose Richter 
aufwerfen und sich einbilden, als ob sie über solche Persönlichkeiten erhaben wären. 
Ich weiss aus meiner letzten Zeit in der Übungsschule, dass ein sehr eifriges und 
in dieser Hinsicht sehr feinfühlendes Mitglied mit Recht an dem Urteilen der 
Übungsschüler etwas Anstoss nahm. Hier gilt eben der Spruch aus der Berg- 

E redigt : „Richtet nicht etc.“ und „Was siehst du den Splitter etc. (Matth. 7, 1 — 5)“. 

»as tadelnde Urteil muss dann mit Rücksicht auf die historischen Verhältnisse etwas 
gemildert werden. Die Schüler dürfen auch nicht angehalten werden, über Sachen 
zu urteilen, die sich schwer entscheiden lassen,***) z. B. ob es recht war, dass die 
Israeliten Kanaan eroberten. Wenigstens müssen sie bei der Beurteilung einer 
solchen Frage die Schwierigkeit der Entscheidung einsehen lernen. Die ethische 
Selbsterkenntnis, das Sokratische yviUdv csuvtov ist zwar sehr schwierig und tritt 
auch psychologisch sehr spät auf,f) aber gerade deshalb darf es im Gesinnungs- 
unterrichte nicht versäumt werden. Die letzte Stufe der methodischen Einheit, auf 
welcher der Zögling zu der ethischen Selbsterkenntnis angeregt werden soll, darf 
deshalb nicht fehlen. Die an fremden Verhältnissen gewonnenen Grundsätze sollen 
vor allem dazu dienen, dass er sich selbst denselben unterwirft und sich darnach 
richtet. 

Ausserdem kann auf der Methode das System noch erweitert werden. Es 
können z. B. grössere Bibelabschnitte, wie Psalmen, Gesangbuchvcrse, die die ge- 
wonnenen Gedanken (z. B. einen Bibelspruch) weiter ausführen, gelernt werden. 


*) Ziller, Allg. Päd., S. 251. . „ 

**) Leipziger Seminarbuch , S. 80. Jnkrbuch f. w. Päd. IX., S. 101, nebst den Erläuterungen 
dazu. An der Übereinstimmung betreffs des „spezialisierten Katechismus“ fehlt freilich selbst in den 
engsten Kreisen des Zillcrschen Seminars noch sehr viel. 

***) Ziller, Ethik, S. 316. 
f) Ziller, Ethik, S. 25. 
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Die vorliegende Einheit braucht im praktischen Unterricht nicht genau so 
durehgesprochen zu werden, wie ich sie hier der besseren Übersicht halber nieder- 
geschrieben habe. Es braucht z. B. nicht die ganze Synthese absolviert zu sein, 
bevor die Association beginnt. An den einen Teil der einen Stufe können sieh 
ganz zweckmässig die betreuenden Teile der darauf folgenden Stufen anschliessen. 
So können z. B. zu einer Konzentrationsfrage gleich die dazu in Beziehung stehenden 
Teile der Association, des Systems und der Methode hinzu genommen werden. Für 
den raschen Verlauf der Apperception ist das oft sehr empfehlenswert, da die ein- 
mal begonnene Apperception nicht unnötigerweise gehemmt werden darf.*) 

Endlich empfiehlt Ziller auch noch eine andere Feinheit bei der praktischen 
Behandlung einer methodischen Einheit. Trotz aller Gründlichkeit darf im Zögling 
doch nie der Gedanke auf kommen, als ob der Unterricht still stehe. Dem Vor- 
wärtsstreben der Zöglinge muss immer einigermassen Rechnung getragen werden. 
Da nun aber auf den drei letzten Stufen vielfach bloss Wiederholungen, wenn auch 
in anderer Form, Vorkommen, so könnte leicht beim Zögling das Bewusstsein ent- 
stehen, als ob der Unterricht gar nicht fortschreite, wodurch das Interesse an 
demselben gelähmt würde. Deshalb gilt, als Regel, dass, sobald die Synthese der 
einen Einheit beendigt ist, eine neue Einheit beginnt, und zwar gehen dann die 
Association, das System und die Methode der ersten Einheit neben der Analyse und 
Synthese der zweiten Einheit her. Auf jeden Fall muss aber die erste Einheit 
beendigt sein, ehe die zweite Einheit bis zum Schluss der Synthese gekommen ist. 
Auf diese Weise kommen in einer Unterrichtsstunde häufig zwei Gedankenprozesse 
vor. Im ersten Teil der Stunde wird die neue Einheit fortgeführt, im zweiten Teil 
wird die Association, das System und die Methode der vorigen Einheit behandelt. 
Das scheint nun allerdings sehr schwer zu sein , da durch die Abwickelung zweier 
Gedankenprozesse leicht Verwirrung entstehen könnte. Nach meiner Erfahrung ist 
die Befolgung dieser Regel gar nicht so schwer; im Gegenteil, dadurch kommt 
Leben, es kommt Abwechselung in den Unterricht, was doch so sehr vorteilhaft ist. 
Wenn einem eine ganze Stunde zu Gebote steht, so reicht auch die Zeit dazu hin- 
länglich aus. Die beiden Gedankenprozesse sind einander auch nicht so entgegen- 
gesetzt, da sie ja ähnliche Vorstellungsweisen enthalten. Dieselben deute ich auch 
gleich zu Anfang der Stunde im Ziele an, indem ich z. B. sage: Wir wollen eine 
neue Heilung — die des Gichtbrüchigen — besprechen und dann noch einige 
Sprüche zur Geschichte des Seesturmes lernen. 

Die formalen Stufen sind nun bloss ein kleiner, wenn auch notwendiger -Teil 
im Lehrplansystem, wie es sich Ziller denkt. Ganz losgelöst von demselben haben 
sie meiner Ansicht nach wenig Wert. Im Lehrplanaggregat sind sie mehr Flick- 
werk, „neuer Most in alten Schläuchen“. Deshalb sollte mit der methodischen Be- 
handlung des Stoffes nach den formalen Unterrichtsstufen das Bestreben Hand in 
Hand gehen, das ganze Lehrplansystem immer mehr auszubauen und einzuführen. 

Mühlhausen in Thür., den 0. Februar 1882. Reinerth.**) 


2. Ein Festtag des pädagogischen Seminars zu Jena. 

„Saure Wochen, frohe Feste.“ Diese Goethe’sehen Worte könnte man wohl 
keiner Institution mit grösserem Rechte zur Devise geben, als dem pädagogischen 
Seminar zu Jena. Die grosse ethische Bedeutung von Festlichkeiten, wenn sie her- 
vorgegangen sind als freie Produkte des ureigenen Geistes der betreffenden Ver- 
einigung, hat der Gründer und Leiter des Seminars , -Schulrat Prof. Dr. Stoy, von 
Anfang an klar erkannt und deshalb es sich stets besonders angelegen sein lassen, 
die einzelnen Feste zu recht würdigen zu gestalten. Es wird wohl kaum eines der 
zahlreichen alten Mitglieder des Seminars geben, für welches nicht mit der Er- 
innerung an den einen oder anderen der Festtage eine ganze Reihe freudiger Ge- 
fühle verknüpft wäre. Der 9. Dezember ist der Stiftungstag des Seminars. Die 

*) Ziller, Allg. Päd., S. 305. 

**) Patt Yornnstehonde hat hauptsächlich den Inhalt eines Vortrages über die formalen Stufen 
gebildet, den ich in 3 Conferenzen unseres Mädchenschulkollcgiums gehalten habe und an den sich 
ebhufto Debatten atisclilhssen. 
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Feier desselben war diesesmal auf den 10., einen Sonnabend, verlegt worden, uni 
den auswärtigen Mitgliedern den Besuch des alten, lieben Jena möglichst zu er- 
leichtern. Wenn nun freilich trotzdem nur sechs derselben sieh eingefunden hatten, 
so darf man hieraus nicht voreilig auf ein Erkalten der Teilnahme seitens der 

Veteranen schliessen. Die zahlreich eingegangenen Briefe, Depeschen und Post- 

karten bewiesen, dass man auch in der Ferne den Tag nicht vergessen hatte. Die 
Feier zerfiel, wie herkömmlich, in eine mehr ernste, die im Universitätsgebäude, 
und eine mehr heitere, die im Saale der Seminarsehule abgehalten wurde. Bei der 

orsteren hielt Schulrat Stoy folgende Ansprache an die Versammlung: 

„Es ist wieder ein Jahr verrauscht. Einem Strome gleich verrauscht das 
menschliche Leben überhaupt, und ganz besonders ein arbeitsvolles Leben. Wir mit 
unserem Seminarschifflein pflegen nun im Jahre dreimal zu landen, einmal am 
Anfänge des Sommersemesters, das zweite mal am Anfänge des Wintersemesters, 
aber am längsten und andächtigsten an dem Tage, den wir heute feiern. Wie es 
einem besonnenen Schiffer, der recht fahren und dem Ziel sich endlich mehr und mehr 
annähern will, ziemt, schauen wir rückwärts und vorwärts. I c h schaue rückwärts, 
im Namen des Seminars, nicht in meinem Namen, vielmehr im Namen der Idee, 
im Namen des Seminargenius, dessen Diener ich zu sein mir gelobt habe; ich 
schaue zurück und habe da meine besonderen Punkte, an denen mein rück- 
schauendes Auge verweilt, sicher, sowohl Licht als Schatten zu finden. Wende ich 
mich, wie es dem menschlichen Bedürfnis zunächst liegt, nach der ersten Seite, 
nach den Lichtpunkten. Dieses Suchen nach den Lichtpunkten knüpfe ich an 
zwei Begriffe, die der pädagogischen Ethik angehören, indem ich ausschaue nach 
dom pädagogischen Interesse und nach der aus demselben hervorgehenden 
sittlichen Stimmung, dem Übergehen des Interesses in Handlung. Bei diesem 
Schauen kann ich nun diesmal , ich möchte fast sagen . mehr als so manches 
Jahr, mich erfreuen an gar viel hellen Punkten in dem Bilde des vergangenen 
Jahres mit seinen verschiedenen Ereignissen. Was uns pädagogische Interesse 
betrifft, so ist dieses Jahr wirklich ein liebes und freundliches gewesen. Ich kann 
das knüpfen an drei Begriffe, bei deren Betrachtung jeder in seiner eigenen Rück- 
schau die Richtigkeit meiner Beurteilung, die gewiss nicht die eines Schmeichlers 
ist, prüfen kann. Ich glaube, dass wir unbefangen, unparteiisch und unegoistisch 
sagen können von dem abgelaufenen Jahre: Es war dieses pädagogische Interesse 
regsam und sichtbar: 1. Im Aufnehmen. Es ist doch manches hier vorgetragen, 
es ist auch Neues hier dargeboten worden, aber stets war Freudigkeit, Empfänglich- 
keit, Offenheit zu verspüren. Ich denke hierbei an die Durcharbeitung der Lehr- 
pläne, an die pädagogisch-psychologischen Analysen: Aufrichtigkeit der Hingebung 
an diese Aufgaben, diese glaube ich mit gutem Gewissen bei der. bei weitem grössten 
Mehrzahl der Mitglieder konstatieren zu können. 2. Im Übernehmen. Denn 
hier zeigt sich, ob das Interesse ein lebendiges und kein mattes ist. Inbetreff 
dieses Übernehmens habe ich manche Leiden und Schmerzen hinter mir. Das 
Ziehen und Zerren beim Zugreifen hat für mich einen so peinlichen, aus Liebe zu 
allen einzelnen Mitgliedern hervorgegangenen Schmerz, dass ich sagen kann: In 
diesem, einen Schmerz sammelt sieh, was ich sonst Schmerzliches erfahre. Aber in 
diesem Jahre habe ich mit Freuden bemerkt ein stilles Übernehmen eines oft unbe- 
quemen Amtes, und das Leid ist mir kaum einmal begegnet, dass die mir durchaus 
widerwärtige Ünwilligkeit bei der Übernahme der Lehrplanarbeiten, die wahrlich 
nicht gering waren, hervorgetreten wäre. Ich will hier gedenken unseres Ober- 
lehrers Z...., der mit bestem Beispiel vorangegangen ist; ich will auch gedenken 
des geschiedenen V . . ., der wahrhaft musterhaft war. auch erwähnen des P . . ., der 
sein freudiges Übernehmen vielfach bewiesen hat. 3. Im Teilnehmen, nämlich 
an den Individuen, worin ich dieses acht pädagogische Interesse sehe. Und obwohl 
ich mehr Teilnahme am Seelsorgerverein gewünscht hätte, so ist doch im allge- 
meinen bei der Mehrzahl der Beteiligten ein reges Interesse vorhanden gewesen. 
Ganz besonders auf unserer Reise. Es war wahrhaft erhebend, wenn ich sah, wie 
die einzelnen der leiblichen und geistigen Bedürfnisse unserer kleinen Wanderer 
sich angenommen haben. Auch manches andere könnte genannt werden, was hier 
aufzuzählen nicht weiter meine Aufgabe ist. Ich kann mich also in Wahrheit 
freuen, dass ein in solchem Lichte stehendes Jahr es ist, auf das ich zurücksehe. 

Aber verbergen wir uns auch den Schatten nicht. Hier müssen wir er- 
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wähnen die Unpünktlichkeit, welche, näher zugesehen , ein Nachlassen des 
sittlichen Ernstes ist; ich meine die Unpünktlichkeit in der Ablieferung durch be- 
stimmtes Wort übernommener Arbeiten. Hei Nachfragen erfolgte oft eine Ver- 
neinung; ich meine auch die Unpünktlichkeit in der Vorbereitung: Gar manche 
unvorbereitete, gar manche ohne rechte Gewissenhaftigkeit abgehaltene Stunde wäre 
zu verzeichnen, welche anhörend, ich oft in stillem Kummer aus der Klasse wieder 
hinausgegangen bin; ich meine auch die Unpünktlichkeit im Besuche der Ver- 
sammlungen: Wer in das Seminar eintritt, übernimmt ein Amt, und die drei 
Konferenzen gehören zusammen. Wer sich einbildet, das Kritikuui sei das wichtigste, 
der hat den alten Menschen noch nicht ausgezogen, wie sich es ziemt. Das 
Scholastikum als die Betrachtung des Kleinen in der Erziehung ist darum so 
wichtig, weil in der Erziehung, wie in der Welt überall, gerade vom Kleinsten das 
Grösste abhän^t. Für unser Seminar ist es ein sehr Wichtiges, dass wir uns dieser 
grossen Aufgabe bewusst werden, damit wir nicht, wie Herbart sagt, auf den Ge- 
danken kommen, als ob in der Schule das Wissen, das Lehren so sehr alle Kräfte 
in Anspruch nehmen müsste, dass darüber die andere Thätigkeit der Beziehung auf 
das Einzelne, auf das sittliche Gedeihen nicht könnte zu ihrem Rechte kommen. 
Unser Seminar muss es beweisen, dass auch die erziehliche Arbeit sich an dasselbe 
anknüpft. Die Unpünktlichkeit im Besuche der Versammlungen ist ein tiefer Schatten, 
der freilich nur einen Teil der Glieder trifft; aber wenn ein Glied leidet, leiden 
alle, insofern also auch das ganze Seminar. 

Von hier, auf der Höhe, auf der wir stehen, dürfen wir nunmehr schauen in 
das neue Lebensjahr. (Dass ich es nicht vergesse, noch ciu Wort zu sagen, was 
die sittliche Stimmung betrifft inbezug auf die Unterordnung unter das Gesetz, 
unter die Schulordnung. Da trat die sittliche Gesinnung der Aufrichtigkeit und der 
Wahrheitsliebe hervor, und das sei ja nicht vergessen, unter den Lichtseiten be- 
sonders erwähnt zu werden.) Zweierlei ist es, was mir cinkommeu muss, nämlich 
Mahnung und Wunsch. Die Mahnung ist: Lasset uns abthun, was noch von 
dunkeln Flecken in unserem Wandel gewesen ist, lasset unsere Vorsätze und Hand- 
lungen mehr und mehr durchdrungen werden von dem Geiste einer ächten Selbst- 
verleugnung im Dienste der Jugend. Ich übergebe Ihnen diese Mahnung bei. der 
gemeinsamen Fahrt, zu der uns Gott zusammengeführt hat. Ich habe die Über- 
zeugung. dass wir wirklich auf einer Fahrt nach einer besseren Zukunft unserer 
Jugend begriffen sind. Und da lassen Sie mich das in den Wunsch kleiden, dass 
das recht wohl gelingen und die Stimmung recht Ihr ganzes Wesen durchdringen 
möge: das ist die Stimmung zur Arbeit. Ich wünsche dem Seminare im neuen 
Jahre recht saure Wochen, dann aber auch recht frohe Feste und nehme den alten 
Spruch der Bibel mit einer Veränderung auf: Einen fröhlichen Arbeiter hat Gott 
lieb. Dazu gebe Gott seinen Se^en! 

Und nun erbitte ich mir Ihre freudige Zustimmung, wenn ich, gestützt auf 
Erfahrungen aus meinem eigenen Leben und aus dem Leben eines vertrauten 
Freundes von mir und nach dem Vorgänge unseres Lehrers Herbart, eine Thätig- 
keit berühre, die für den angehenden, wie für den schon im Amte stehenden Lehrer 
gleich wichtig ist, das ist das Tagebuchführen. Mein Freund Finger hat seine 
„Heimatskunde“ nur auf Grund eines Tagebuches ausgeführt, und was ist das für 
ein köstliches Werk! Auch von meiner eigenen Zeit kann ich sagen, dass ich 
zahlreiche derartige Aufzeichnungen gemacht habe. Und unser grosser Herbart, 
wenn ich lese in den herrlichen Berichten an die Eltern seiner Zöglinge, der hat 
erst aufgezciehnet! Das sind eigene Zeugnisse. Wer vorwärts kommen will, muss 
immer bei der Hand haben die Erinnerung an das, was er bisher gewirkt hat. 
Im Kopfe ist das nicht zu behalten, nach psychologischen Gesetzen mengt sich da 
alles nur zu einem dunkeln Gesamteindruck zusammen. Wer weiter will , muss 
eine klare, bestimmte Erinnerung haben von dem, was er geleistet. So ist also 
mein Geburtstagsgeschenk: Jeder führe ein Tagebuch. Ich will, acht päda- 
gogisch, meine Aufgabe beschränken: Es verspricht mir jedes Mitglied des Seminars, 
dass es über einen Gegenstand, über den es unterrichtet, ein Tagebuch führen 
will. Wer dem nicht viel widmen kann, der nehme das kleinste Fach. Also 
da ist viel offen gelassen für die Zeit- und Kraftausstattung und sonstige Ver- 
hältnisse.“ 

Bei dem 2. Teile der Feier, der bis in die vierte Morgenstunde sich ausdehnte, 
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fehlte es nicht an kernigen Reden und Toasten. Um 10 Uhr versammelte der Herr 
Schulrat nach alter Sitte ..die Heister seiner Lieben in der Ferne“ um sich, wissend, 
dass in dieser Stunde die Gedanken von Hunderten alter Schüler beim Feste in 
-Jena verweilten. Von den warnten Worten des Redners bei dieser Gelegenheit heben 
wir folgende hervor: „Das ist das Eigentümliche unserer Kunst, dass sie nicht bloss 
das idealste Objekt hat, nämlich das Ebenbild Gottes zu gestalten in der Jugendzeit, 
sondern dass sie ihre Kraft auch in der Rückwirkung auf den Künstler zeigt. Jede 
Kunst übt mildernden und läuternden Einfluss, aber einen solchen unwiderstehlichen 
ganz gewiss keine. Wer rechter Erzieher ist von Grund der Seele, der wird selbst 
mit geläutert, und ob er auch falle ob er auch strauchle, ob er auch von den 
Schlacken des Lebens dieses oder ein anderes auf sich nähme, immer bekommt er 
durch diese Arbeit die Kraft der Reinigung. Das ist das Zauberhafte dieser Kunst, 
und in diesem Zauber liegt der Grund, warum edle Naturen am treuesten am 
Sejuiinare festgehalten haben.“ Vor allem ist nun noch der vielen Veranstaltungen 
zu gedenken, welche die jetzigen Mitglieder des Seminars zur Verherrlichung des 
Festes getroffen hatten. Da gab es eine wahrhafte Fülle musikalischer Leistungen 
ernsten und heiteren Genres, eine sehr gewürzreiche Festzeitung und eine grosse 
Menge kühn entworfener Bilder mit Scenen aus dem Seminarleben. Die Ver- 
steigerung der letzteren ergab einen namhaften Beitrag zur „Reisekasso“. Alles in 
allem — das Fest muss ein wohlgelungenes genannt werden, namentlich deshalb, 
weil es beredtes Zeugnis von jenem freien Intcresse > an der Pädagogik ablegt, in 
dessen Pflege das Seminar von jeher seine hauptsächlichste Aufgabe erblickt hat. 


3. Ostermann — Flügel. 

Der im Jahrgang 1881, Heft 2, geführte Streit, Fragen aus der Herbartischen 
Metaphysik und Psychologie betreffend, hat in der Schlesischen Schulzeitung, 1. Jahr- 
gang 1881, Nr. 37*, Nr. 49, Nr. 50; 1882, Nr. 3 und Nr. 4, eine Fortsetzung ge- 
funden. Herr Lehrer Grabs in Glogau nimmt sich hier mit entschiedenem Ge- 
schick und mit Glück der angegriffenen Punkte an. Sein Gegner ist ein Herr Riss mann, 
der im Eingang seines gegen Herbart gerichteten Artikels einen Rückblick auf seine 
eigene pädagogisch -philosophische Entwicklung wirft. Herr Rissmann war anfangs 
nach seiner Erklärung „Herbartianer, wie er im Buche steht“, d. h. „er begann die 
Sprache der Schule zu reden und die Begriffe der Vulgärpädagogen mit herbartischen 
Etiketten zu versehen, mit geheimnisvoller Miene vom erziehenden Unterricht, von 
der Pflege des vielseitigen Interesse etc. zu sprechen.“ Aber „vom blinden Verehrer“ 
ward Herr Rissmann allmählich „zum kritischen Zweifler“ und jetzt „glaubt er jenes 
Fieber ganz überwunden zu haben.“ Wir erlauben uns, ihm hierzu zu gratulieren 
— aber auch zugleich uns selbst. Beweis: Herr Rissmann schreibt: „Die Geschichte 
meiner Abkehr von Herbart ist aber etwa folgende: Nachdem der erste Eifer er- 
kaltet war, kam der nüchterne Verstand mit seiner logischen Sonde zur Geltung. 
Der machte nun bei näherem Zusehen die Entdeckung, dass der klare Denker Her- 
bart dennoch hier und da einen kleinen Bock geschossen, manchen logischen Schnitzer 
begangen und manchen Begriff viel eher verwickelt als klar entwickelt habe. Es 
ist merkwürdig, wie entnüchternd eine solche an sich keineswegs bedeutende Ent- 
deckung wirken kann u. s. w. , u. s. w.“ Ja freilich ist das merkwürdig. Wir 
meinen aber, wer eine Sache so äusserlich und oberflächlich ansieht, wie Herr R., 
wer sich so wenig eingehend mit ihr beschäftigt, dass er ihr Ungeheuerlichkeiten 
zumutet, die ein unbefangener und ernstlich arbeitender Mann niemals in ihr zu 
finden vermag, der muss sich in der Welt auf noch merkwürdigeres gefasst machen. 

4. Präparationen nach den formalen Stufen 

sind in letzter Zeit mehrfach publiziert worden, so z. B. von Herrn Schulrat Eber- 
hardt in seiner Poesie in der Volksschule, 2. Teil, Langensalza; ferner im Wei- 
marischen Kirchen- und Schulblatte, herausgegeben von Ilerrn Geh. Kirchenrat Dr. 
Hesse und Herrn Schulrat Dr. Leidenfrost in Weimar 1881, Heft 1, 23 und 
1882, Heft 1 und 2 (Dr. Wohlrabe in Weimar und 0. Becker in Ilmenau); 
in der „Erziehungsschule“, herausgegeben von Dr. Barth in Leipzig, Jahrgang 
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1881 und 1882 (Dr. Just, Dr. Thrändorf); in der „Praxis der Schweiz. Volks- 
und Mittelschule“, herausgegeben von Bühl mann, Zürich 1881 und 1882. Ferner 
werden in nächster Zeit in den Mann'schen Blättern (Langensalza) Präparationen 
zum deutschen Unterricht von Herrn Direktor Ackermann in Eisenach erscheinen. 


5. Aus dem Leipziger Lehrerverein. 

Die letzten Sitzungen des Leipziger Lehrervereins im abgelaufenen Vereins- 
jahre gewannen dadurch ein ganz besonderes Interesse, dass Dörpfeld’s hoch- 
bedeutende Schrift: „Beitrag zur Leidensgeschichte der Volksschule“ 
(Barmen, Wiemann) zur Besprechung gelangte. Das Referat über die beiden 
ersten Artikel gab H. Fleischhacker, das über den dritten H. Bocke. Trotzdem 
Dörpfeld’s Buch in ca. 50 Exemplaren unter den Vereinsmitglicdern Eingang gefunden 
und hierdurch, wie durch die zahlreichen Besprechungen in fast allen pädagogischen 
Zeitschriften, ganz oder doch wenigstens teilweise bekannt geworden war, wurde den 
Referaten, die zwei Abende in Anspruch nahmen, die grösste Aufmerksamkeit zuteil.*) 
— In der verhältnismässig kurzen Debatte kamen warme, anerkennende Dankesworte 
in wahrhaft enthusiastischer Weise zum Ausdruck. Wir hätten dem Herrn Verfasser 
der „Pönitenzarbeit“ gewünscht, die neueste Errungenschaft der Jünger Stephans, 
das Telephon, hätte ihm die begeisterte Stimmung übermitteln können, in der sich 
der Verein befand, als der als hinreissender Redner bekannte Herr J. G. Freyer 
auf Grund des Schriftehens, das über die erhebende Feier beim Scheiden Dörpfeld’s 
aus seinem Amte berichtet (das sei allen Freunden Dörpfeld’s warm empfohlen), 
eingehend das hervorragende Wirken Dörpfelds in seinem Heimatlande schilderte. 
Der Mann, der vor wenig Wochen manchem Mitgliede kaum dem Namen nach 
bekannt war, war mit einem Male auch im Leipziger Lehrerverein zu dem Ansehen 
gelangt, das ihm die Kollegen seines Heimatlandes, hochangesehene Vereine (z. B. der 
Verein für wissenschaftliche Pädagogik, dessen Vorstandsmitglied er ist), schon 
längst gezollt haben. Mit Begeisterung wurde der Antrag Freyer’s aufgenommen: 
Dörpfeld w T cgen seiner Verdienste um die Volksschule und ihre 
Lehrer zum Ehrenmitglied des Vereins zu ernennen. Die zweimalige 
geheime Abstimmung, die das Statut fordert, bewies, wie sehr Herr Freyer mit 
seinem Anträge die Stimmung des Vereins getroffen. Die offizielle Ernennung erfolgte 
in der zum Geburtstage Pestalozzi’s veranstalteten Festsitzung durch den ersten Vor- 
sitzenden des Vereins, Herrn Oberlehrer G. Krusche. — Nicht in dem Umstande, 
dass Dörpfeld zum Ehrenmitgliede des Leipziger Lehrervereins ernannt worden ist, 
finden wir das Wertvolle dieses Vorganges, sondern darin, dass die Anschauungen, 
die Dörpfeld seit fast einem Menschenalter mit mehr Energie und Geschick als 
sichtbarem Erfolge vertreten hat, rascher in weitere Kreise dringen werden. 

Leipzig. A. F. 

Im Anschluss hieran glauben wir denjenigen Lesern der „Pädagogischen 
Studien“, die sich für die Persönlichkeit Dörpfeld’s interessieren, mitteilen zu sollen, 
dass ein Verehrer des hochgeschätzten Schulmannes, der Photograph Ernst Lomberg 
in Langenberg, Reg.-Bez." Düsseldorf, eine vortrefflich gelungene Photographie 
Dörpfeld’s in Kabinetformat hergestollt hat. Ein einzelnes Bild kostet eine Mark, 
auf zehn wird ein Freiexemplar gegeben. Der etwa zu erzielende Reingewinn wird 
einem Wohlthätigkeitszwecke zu Gute kommen. 


6. Generalversammlung des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 

Die nächste Generalversammlung findet zu Pfingsten dieses Jahres in Leipzig 
statt. Als Unterlage zu den zweitägigen wissenschaftlichen Beratungen dienen 
in erster Linie die Abhandlungen des soeben im Verlag von Beyer & Söhne in 
Langensalza, erschienenen vierzehnten Jahrbuches, herausgegeben vom ersten Vor- 


*) Vergl. Pädag. Studien, 1S81, 2. Heft; ferner die nachstehende Rezension. (Seite 45 
dieses Heftes.) , * 
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sitzenden, Professor Dr. Ziller in Leipzig. Für solche, die dem Verein ferner stehen, 
teilen wir zur Orientierung kurz Folgendes mit. 

Zweck des Vereins ist: Förderung der wissenschaftlichen Pädagogik. Der 
Verein verschmäht daher blossen Meinungsaustausch. Ihm gelten nur solche An- 
sichten, die durch Thatsachen, Erfahrungen und wissenschaftliche Gründe erhärtet 
werden (§ 1). — Um einen gemeinsamen Boden zu haben, betrachten die Mitglieder 
die Lehren der Herbart’schen Pädagogik und Philosophie als allgemeinen Be- 
ziehungspunkt für ihre Untersuchungen und Überlegungen, sei es nun, dass die 
betreffenden Lehren anerkannt, ausgebaut und weitergeführt, sei 
es, dass sie bekämpft, widerlegt und ersetzt werden, sei es, dass über- 
haupt dazu in Beziehung Stehendes dargeboten wird (§ 2). Im Vordergründe steht 
immer die Förderung der Theorie der wissenschaftlichen Pädagogik und ihre Ver- 
breitung durch Lehre und Schrift. Auch die philosophischen Voraussetzungen der 
wissenschaftlichen Pädagogik sollen, so weit sie nicht mit Sicherheit dargeboten zu 
sein scheinen, in den Kreis der Betrachtungen und Verhandlungen gezogen werden. 
Daneben sollen, sei es durch populäre Schriften, durch Darbietung von Geldmitteln 
oder auf andere geeignete Weise, solche Bestrebungen gefördert werden, welche die 
Resultate der wissenschaftlichen Forschung auf dem Gebiete der Pädagogik in die 
Praxis einzuführen geeignet sind. Als Mittel zur Erreichung des Vereins- 
zweckes dienen: 1. das Jahrbuch, welches jährlich vor Ostern erscheint, 2. die 
Erläuterungen nebst Vereinsmitteilungen, 3. die Correspondenz und 4. die 
Versammlungen der Mitglieder ($ 4). Zur Erwerbung der Mitgliedschaft 
bedarf es der Anmeldung bei den Vorstandsmitgliedern des Vororts (z. Z. ist Professor 
Dr. Ziller, Leipzig, erster Vorsitzender, der Unterzeichnete erster und Prediger Hofmann, 
Leipzig, Blumengasse 4, zweiter Schriftführer und Kassierer). Jedes Mitglied ist zur 
Zahlung eines jährlichen Beitrages von 3 M 50 verpflichtet, welcher portofrei an 
den Kassierer zu senden ist. Die Rechte der Mitglieder bestehen in: a) Unentgeltlichem 
Empfang der während ihrer Mitgliedschaft erscheinenden Vereinsschriften, b) Stimm- 
und Wahlfähigkeit auf den Generalversammlungen, c) Benutzung der Comenius- 
8tiftuug. Der Verein besteht 14 Jahre und zählt ca. 400 Mitglieder. 

Weitere Auskunft über den Verein erteilt ausser den obengenannten Herren 

A. Fleisch hacker, erster Schriftführer. 

Leipzig, Jakobstrassc 3. 


III. Rezensionen. 

I. 


F. W. Dörpfeld , Ein Beitrag zur 
Leidensgeschichte der V o 1 k s - 
schule nebst Vorschlägen zur 
Reform der Schulverwaltung. 
Barmen, Wiemann, 1881. 309 S. 

Nach dem Drucke, welchen die be- 
kannte vom Herrn Minister von Putt- 
kammer am 11. Februar 1880 im preussi- 
schen Abgeordnetenhause gehaltene Rede 
auf dem ganzen Volksschullehrerstande 
zurückgelassen hat, muss die vorliegende 
Schrift unseres rühmliehst bekannten un- 
erschrockenen Kämpen Dörpfeld auf jeden 


unbefangenen Freund der Schule wie 
eine wahrhaft befreiende That wirken. 
Reeensent gesteht offen, dass ihm in der 
pädagogischen Litteratur der letzten Jahre 
nur sehr wenig Schriften vor die Augen 
gekommen sind, die sich, was Besonnen- 
heit der Untersuchung, Schärfe des Ur- 
teils und Klarheit der Ergebnisse anlangt, 
dem in Rede stehenden Werke an die 
Seite stellen können. Doch versuchen 
wir eine kurze Analyse des Inhalts, die 
weiter keinen Zweck haben soll, als auf 
das Buch aufmerksam zu machen. Denn 
eine eigentlich kritische Beleuchtung ist 
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hier kaum angebracht, da der Leser wohl 
oder übel gezwungen wird, den Aus- 
führungen des Verfassers beizustimmen. 

Nach dem Vorworte und den Vor- 
bemerkungen folgt im 1. Artikel eine 
Analyse jener ministeriellen Rede und 
die Hauptgrundsätze der Schulverfnssung. 
Aus der Rede des Ministers wird klar 
und übersichtlich zusammengestellt, was 
dieselbe sagt A. über die schlimmen Vor- 
kommnisse im Lehrerleben, B. über die 
Quellen derselben, C. über die Korrektur- 
massnahmen. Anstatt nun sofort, wie 
man erwarten sollte, zu einer Kritik dieser 
Rede überzugehen, schlägt der Verfasser 
einen anderen Weg ein, denn er hat sehr 
richtig erkannt, dass der Schwerpunkt der 
Rede „nicht in deren kritischen Partieen, 
in den Urteilen über die kompromittierte 
Minorität des Lehrerstandes (und die Leh- 
rerpresse), sondern in den am Schlüsse 

I irokiamierten Verfassungsgrundsätzen“ 
iegt. Die nun folgenden Hauptgrund sätze 
der Schul Verfassung sind in der Kürze 
diese : 1 . „DorVerwaltungsorganismus muss 
die nötige Einsicht hoffen lassen, das 
wünschenswerte Interesse verbürgen 
und die erforderlichen Subsistenz- 
mittel zu beschaffen vermögen.“ 2. Je- 
der der korporativen Interessenten 
(Staat, Kirche, bürgerliche Gemeinde und 
Familie) „muss im Verwaltungsorganis- 
mus nach Gebühr vertreten sein“. 
3. „Die Schulverwaltung muss eine solche 
Leitung der in der Schule arbeitenden 
Kräfte hcrzustellen suchen, welche für die 
schulregimentliche Pflege nicht minder 
ausgerüstet ist als für die Disziplin.“ 
4. „l)as Schulwesen muss seiner Natur 
gemäss behandelt werden.“ 5. „In der 
Schulverwaltung muss auch der Vertreter 
der Pädagogik und pädagogischen Tech- 
nik, der Lehr er st and, in gebühren- 
dem Masse zu Worte kommen können.“ 
6. Dem Volksschullehrerstande ist „eine 
bestimmte Avance m e n t s o r d nu n g und 
ein sicheres Standes bewusstsei n zu 
schaffen“. 

Der 2. Artikel handelt von der 
Lokal- und Kreisschulinspektion. 
Bei der Lokalschulaufsicht werden in 
acht philosophischer Weise 3 Fragen ge- 
stellt: 1. Ist eine Lokalschulaufsicht zweck- 
mässig, resp. notwendig? 2. Welche 
Aufgaben hat sie? 3. Durch welche Per- 
sonen muss sie ausgeführt werden? Die 
1. Frage wird unbedingt bejaht, vor allem 
deshalb, weil es „eine pure Lächerlich- 
keit“ wäre, wenn über die hauptsäch- 
lichsten Aufsichts- und Administrations- 


E unkte (z. B. ob der Lebenswandel des 
ehrers amtswürdig ist, ob die Schular- 
beit wirklich geschieht, wie die Schul- 
zucht und überhaupt der erziehliche Geist 
der Schule geartet ist u. s. w.) „aus der 
Ferne, etwa auf Grund eines jährlichen 
Besuchs von wenigen Stunden geurteilt 
werden sollte“. Der Erörterung der 2. 
Frage ist ein sehr langer und interessanter 
Abschnitt gewidmet. Derselbe kommt zu 
dem Resultate, dass alles, was zur tech- 
nischen Schulaufsicht gehört, aus- 
schliesslich den höheren Instanzen — 
den Technikern — Vorbehalten bleiben 
muss. Die 7 Gründe, welche der Ver- 
fasser gegen die lokale technische Schul- 
inspektion anführt, sind so überzeugend 
und durch so schlagende konkrete Bei- 
spiele gestützt, dass es schwer halten 
dürfte, sie zu widerlegen. Freilich ruhen 
sie auf einer Voraussetzung, die leider 
noch lange nicht bei allen Ständen An- 
erkennung findet, nämlich darauf, dass 
die Pädagogik wirklich eine Kunst oder 
vielmehr eine Wissenschaft sei, die nicht 
im Handumdrehen erlernt werden kann, 
sondern die volle und andauernde Hin- 
gabe des ganzen Menschen verlangt. 
Hervorhebeu wollen wir, dass auch diese 
Untersuchung von der schneidigsten 
Schärfe ist, indem sie die vorhandenen 
Übelstände nicht nur ihrer Ausscnseite 
nach bloss deckt, sondern bis in ihre 
tiefsten Wurzeln verfolgt. Aus dem Ab- 
schnitte über die 3. Frage bemerken wir, 
dass der Verfasser zwei Lokalkollegien 
für wünschenswert hält, nämlich einen 
engeren Ausschuss von etwa fünf Per- 
sonen (Schulvorstand, in welchem Pfarrer 
und Lehrer ständige Mitglieder sind) für 
die laufenden Geschäfte, und ein grösseres 
Kollegium (Schulrepräsentation oder Wahl- 
kollegium) für die Lehrerwahl. In dom 
Abscnnitto über die Kreisschulinspektion 
wird unter anderem der Nachweis zu 
liefern gesucht, dass, wenn die Regierung 
aus dem Volksschullehrerstande geeignete 
Männer für die Kreisschulinspektion hätte 
suchen wollen, sie dieselben auch hätte 
finden können. 

Der 3. Arti kel enthält nun dieeigent- 
liche Kritik der ministeriellen Rede. Hier 
zeigt sich deutlich, wie recht der Verfasser 
gehabt hat, die beiden ersten Artikel 
vorauszusenden, denn erst durch diese 
bekommen die an der Rede gemachten 
zahlreichen Ausstellungen ihr imposantes 
Gewicht. Auf die Ausstellungen selbst 
hier auszugsweise cinzugehen, würde nicht 
am Platze sein, man muss dieselben voll- 
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ständig und im Zusammenhänge lesen. 
Wir wurden ausserordentlich gespannt 
sein, zu vernehmen, wie eine Wider- ’ 
legung der erhobenen schweren Anklagen, 
falls der Herr Minister sich auf eine 
solche einlassen wollte, ausfallen würde. 
Nur die Reform Vorschläge des Verfas- 
sers seien erwähnt. Der Herr Minister 
hatte als Korrekturmassnahmen angeführt: 
„Sorgfältigere und strengere Aufsicht und 
Wiedereinsetzung der Geistlichen in die 
Lokal- (und Kreis-) schulinspcktion, wo 
sie daraus entfernt worden sind.“ Dem 
gegenüber will unser Verfasser haben: 
„1. Verbesserung der Schulaufsichtsord- 
nung nach den im 2. Artikel dargelegten 
Grundsätzen. 2. Planmässige Regelung 
der Lchrerkarriere. 3. Schutz der Schule 
und des Lehrerstandes gegen die zu grosse 
Abhängigkeit von der Parteipolitik. 4. Ver- 
mehrung und Ausbau der Präparanden- 
anstalten , wo noch Lücken vorhanden 
sind“. Ob für die Schule Hoffnung sei, 
aus der jetzigen Misere herauszukominen, 
darüber spricht sich der Schluss des Ab- 
schnittes aus, wo es heisst: „Die guten 
oder schlimmen Aussichten für die Reform 
der Schulverfassung hängen zunächst, 
und nach meiner festen Überzeugungauch 
zumeist, vom Lehrerstande selbst 
ab. In dem Masse, wie sein pädagogisches 
Denken von der seitherigen Fremdherr- 
schaft der Parteipolitik sich emanzipiert 
und zugleich in seiner Mitte die Selbst- 
zucht zu einer ehrenhaften Lebens- und 
Berufsbildung wirksam wird, — genau in 
demselben Masse darf er hinsichtlich 
seiner unerledigten Amts- und Standes- 
anliegen guten Mutes sein.“ 

Ganz besonderer Beachtung möchten 
wir den Anhang „Die politischen 
Parteien und die Volksschule“ em- 
pfehlen. Derselbe bietet ein neues Zeug- 
nis für des Verfassers Scharfblick, indem 
er den Kausalzusammenhang zwischen 
dem politischen Parteigetriebe und einer 
ganzen Reihe von Schäden der Volks- 
schule schlagend nachweist. Die beiden 


Prof. Dr. Rud. Menge und Ferd. 
Werneburg. Antike Rechenauf- 
gaben. Ein Ergänzungsheft zu jedem 
Rechenbuch für Gymnasien. Leipzig 
1881. B. G. Teubner II. und 70; mit 
einem beigegebenen Begleitschreiben 
IG S.*) 

*) Neuerdings ist das Workchen in das Un- 
garische übersetzt worden. 


politischen Hauptparteien, die konservative 
und liberale, kommen freilich hierbei 
schlecht weg. Aber wir sind der festen 
Überzeugung, dass jeder Besonnene und 
namentlich jeder, der die Vorgänge bei der 
letzten Reichstagswahl vor den Richter- 
stuhl der Moral zieht, dem Verfasser 
vollständig beipflichten muss, wenn er 
in dem Charakter der bisherigen politi- 
schen Parteien vier krankhafte Züge auf- 
deckt: „Der 1. liegt in dem einseitigen 
Gegensätze ihrer Parteilosungen; der 2. 
giebt sich zu erkennen in der Stellung 
zu den religiös - ethischen Institutionen; 
der 3. in der jeweiligen praktischen Ver- 
leugnung ihrer besseren Maximen; der 
4. in der Art und Weise ihres Partei- 
kampfes.“ Derartigen wohlbegründeten 
Vorwürfen gegenüber möchte man zu der 
Frage versucht sein: Wie ist es möglich, 
dass trotzdem manche Lehrer sich eifrig 
an dem politischen Parteiwesen beteiligen 
konnten? Der Verfasser giebt auch da- 
für die Erklärung, indem er zeigt, dass 
sieh die Lehrer, sofern ihnen „an ihrer 
ökonomischen Lage, an ihren Standes- 
rechten und an ihrer öffentlichen Repu- 
tation“ etwas gelegen war, mit Gewalt 
in das liberale, und sofern ihnen „die 
religiös- erziehliche Aufgabe der Schule 
wie überhaupt der Schutz der religiösen 
Institutionen“ am Herzen lag, in das 
konservative Lager gedrängt sahen. 

Möchte doch — das ist unser auf- 
richtigster Wunsch — jeder Lehrer diesen 
Anhang sorgsam durchlesen und im stillen 
bei sich erwägen! Er ist mehr wert als 
ein ganzer Jahrgang politischer Leitar- 
tikel des Berliner Tageblattes und zahl- 
loser anderer Parteiblätter, und er stammt 
aus der Feder eines Mannes, der die 
Dinge mit ihren Namen nennt und der 
mit einem durch eine ausserordentlich 
reiche Erfahrung geschärften Verstände 
ein wahrhaft liebewarmes Herz für dag 
wirkliche Wohl der Schule vereinigt. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 


Es unterliegt keinem Zweifel mehr, 
dass der jahrelang geführte Kampf zwi- 
schen Realschule und Gymnasium an- 
scheinend zwar sich gegen die überwie- 
gende Macht der alten Sprachen im 
Jugendunterrichte richtet, in Wirklichkeit 
aber doch nur die einseitige Methode 
ihrer Behandlung meint. Es hat jahre- 
lang scheinen können, als wenn man die 
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alten Sprachen als Unterrichtsgegenstand 
von der überlieferten Methode sie zu 
unterrichten absolut nicht zu trennen im- 
stande wäre, so dass die traditionelle Praxis 
und die Sprachen selbst nicht bloss für 
untrennbar, sondern schlechthin für iden- 
tisch angesehen wurden. Nach und nach 
hat sieh denn doch die Anschauung 
hierüber wesentlich geklärt. Es ist heut- 
zutage kein Zweifel mehr, dass die über- 
lieferte Methode des altklassischen Sprach- 
unterrichts weder von der Erregung des 
Interesses ausgeht noch sie überhaupt zu 
ihrem leitenden Gesichtspunkte machen 
kann. Hierüber ist ja von vielen, auch 
von meiner Seite anderwärts, wiederholt 
eingehend gehandelt worden, so dass ich 
an dieser Stelle von einer ausführlicheren 
Darlegung wohl absehen darf. Wir können 
nicht so ohne Weiteres ein Interesse für 
die sprachlichen Operationen des Latei- 
nischen und Griechischen wie überhaupt 
einer fremden Sprache voraussetzen, wenn 
es nicht durch das Interesse für die Sache, 
das Leben, den geistigen Gehalt der be- 
treffenden Kulturvölker bedingt ist; zumal 
der beiden alten Völker, die ja so zahl- 
reiche Spuren ihres Schaffens und Lebens, 
für die modernen Völker noch lebendige 
Zeugnisse gewaltiger geistiger Arbeit 
hinterlassen, dem geheimsten Leben und 
Weben der modernen Kulturvölker viel- 
fältig und unvertilgbar das Siegel ihres 
Geistes aufgeprägt haben. Aber wir 
können auch nicht erwarten, dass der 
systematische Gang und Verlauf der Gram- 
matik, eines den Schulen zunächst doch 
sehr fremdartigen und gleichgültigen Bu- 
ches, das Interesse der Lernenden für 
sieh gewinnen könne, wenn nicht die 
unmittelbare Anschauung schriftlicher 
Denkmäler mindestens den grammatischen 
Unterricht Schritt für Schritt begleitet 
und den lebendigen und frischen Quell 
der Beobachtungen bildet, aus welchen 
das grammatische System in allmählichem 
Werden den Schlussstein der sprachunter- 
riehtlichen Massnahmen abgeben soll. 
Ist also einmal wahr, dass der Formalis- 
mus soll durch den Realismus bedingt 
sein, ist cs andrerseits eine unumstösslich 
richtige Forderung, dass der Weg zur 
Begriffsbildung durch die Anschauung 
gehen müsse, sollen anders die Begriffe 
nicht leer, d. h. eben nur Worte sein, 
so verstehe ich wohl die Klage der Gegner 
des Gymnasiums sowie mancher durch 
das Gymnasium vorgebildeten Männer der 
Kunst und der Wissenschaft, dass der 
Gymnasialunterrickt ihnen wenig oder 


nichts geboten habe für die Ausbildung 
der Anschauung, geschweige denn für 
Nachbildung und Nachformung des Ge- 
sehenen. Das Gymnasium hat thatsäch- 
lich hierfür keine planmässigen Veran- 
staltungen. es weiss für dergleichen inner- 
halb dos Lehrganges, der durch das 
fertige System der Lehrbücher, vor allem 
der Grammatik vorgezeichnet ist, keine 
Stelle ausfindig zu machen. Und doch 
wäre die Gabe, zu sehen, die geübte An- 
schnuug, die Kunst der Nachbildung ein 
gar wertvoller Hebel für die Ausbildung 
der Phantasie, die das Entfernte nahe, 
das Fremde verständlich, das Gehörte 
und Gelesene lebendig gestalten, ihm 
Fleisch und Blut, Körper, Stimme und 
Geist zu verleihen geeignet ist. Ein- 
gehende Beobachtungen haben es mir 
tausendfältig bestätigt, dass ohne die Mit- 
wirkung der reproduzierenden Phantasie 
die Schüler vom Gelesenen nur sehr 
wenig wahrhaft verstehen, dass es ihrem 
Geiste fremdartig, um nicht zu sagen tot 
bleibt. Und so entsteht der eigentüm- 
liche Widerspruch, dass, während das 
klassische Altertum eine Auferstehung 
nach der andren feiert, in der Schule 
immer noch von den „toten“ Sprachen 
geredet werden muss, die ja nicht des- 
halb tot sind, weil sie im heutigen Völker- 
verkehr nicht mehr gesprochen werden, 
sondern weil aus ihrem unterrichtlichen 
Betrieb Anschauung und Phantasie nicht 
genügend lebensvolle Bilder sich vorge- 
stellt finden. Es ist daher jedes Mittel 
mit Freuden zu begrüssen, welches der 
Pfiege der Anschauung und Einbildungs- 
kraft gelten soll. Kaum dürfte sich noch 
eine Schule finden, deren Klassenräume 
nicht durch eine Reihe geeigneter An- 
schauungsmittel geziert wären. Es ist 
nun freilich Sache jedes einzelnen Lehrers, 
solche Mittel recht ausgiebig zu verwerten. 
Wir haben in unsrer Prima beispiels- 
weise die Laokoongruppc , den Kriegs- 
schauplatz von Syrakus nach Thukydides, 
den Plan der Stadt Rom von unsren 
Schülern nach Angaben ihrer Lehrer ge- 
zeichnet, teilweise sogar unter Glas und 
Rahmen hängen, und die Büsten des 
Zeus und der Juno, des Apollo von Bel- 
vedere, Homers und des Sokrates schauen 
gleichsam anregend und belebend auf 
Lehrer und Schüler herab. Ein weiterer 
Versuch zur Belebung des altklassischen 
Unterrichts ist das mir zur Rezension 
vorliegende antike Rechenbuch. Diese 
Idee ist neu und originell, ich gestehe, 
sic hat mein lebhaftestes Interesse erregt. 


49 


Die Kapitel von Kalender, Münzen, Massen 
und Gewichten sind auf Schulen, sowie 
die von der Metrik die dürftigsten, trocken- 
sten, wohl aneh die Schreckcnsbilder für 
die Jungen, wie sie die crux waren für 
die übelgeplagten Gedächtnisse der armen 
Kandidaten des höheren Schulamtes. Und 
doch knüpft die Phantasie bei geeigneter 
Pflege gar vielerlei Anregendes an sie. 
Der barmherzige Samariter z. B. im 
Evangelium erscheint den Schülern mit 
seiner Wohlthätigkeit denn doch in glän- 
zenderem Lichte, wenn seine zwei Groschen 
nach Luther zu 2 Denaren = 1,40 
werden, die das Verhältnis von etwa 1:12 
zwischen damals und heute vorausgesetzt 
zu 16,80 Jt amvachsen. Die Herren 
Tertianer sollen nur einmal Xenophons 
Zehntausend auf ihren Märschen im Geiste 
begleiten, wenn ihnen die Zahl begriffe 
geläufig sind und nun etwa die Übungs- 
märsehe der Soldaten oder eigene Reise- 
inärsehe darnach zum Vergleich herbei- 
ziehen. Ob da der Respekt vor den alten 
Helden nicht wächst, die ihnen sonst 
nur als Substrat dienen für die unregel- 
mässigen Verba und die ersten Elemente 
der Syntax. Mögen sie es doch, wenn 
nur das Interesse für die Helden, ihre 
Erlebnisse, für Land und Leute u. s. w. 
erweckt wird und fortwährend rege ge- 
halten ist. Und wenn die Schüler mit 
Hülfe der betreffenden Zahlen sich über 
die Kämpfe der römischen Legionen oder 
gar der griechischen Fähnlein orientiert 
haben, da wüsste ich nicht, ob der Respekt 
vor den Leistungen unsrer patriotischen 
Helden nicht doch gewaltig sich regen 
würde. Es ist schon richtig, Zahlen und 
Masse sind trocken und nichtssagend, 
wenn sie nur Füllstoff für das Gedächt- 
nis bilden, das bekanntlich psychologisch 
noch schlimmer ist und wirkt als das 
Fass der Danaidcn, wenn ihm das Interesse 
nicht Halt, Kraft und Wesen giebt. Sol- 
ches Interesse aber vorausgesetzt ver- 
mögen Zahlen und Masse ganz ausser- 
ordentlich zu beleben und namentlich 
die Phantasie anzuregen. Es mag jeder 
Leser einmal an der Hand des vorliegen- 
den Büchleins die Probe auf Unterricht 
und Leben machen. In meiner Absicht 
kann es nicht liegen, auf die Details 
näher einzugehen, das empfehle ich den 
Herren Spezialfachgenossen. Hoffentlich 
regen meine Mitteilungen zu eingehenderen 
Versuchen mit diesem Büchlein an. Nun 
wäre bloss die Frage, wie und wo sollen 
diese Versuche am praktischsten angestellt 
werden? Die geehrten Herren Verfasser 


werden mir zugeben, dass cs in unsrer 
Praxis ein heikles Ding ist um das Ab- 
geben und Abnehmen der Stoffe zu wei- 
terer Behandlung, etwa bis zur Dar- 
stellung der Herbart -Ziller’schen „Me- 
thode“. Vielleicht ruft mir im Geiste 
schon jetzt jemand zu: „Stille, nicht alles 
verraten, was intra parietes vorgeht!“ 
Doch getrost, auch ich bin mit den Ver- 
fassern einverstanden, dass die praktischen 
Schwierigkeiten, insoweit sie in den Per- 
sönlichkeiten oder in sonstigen nebensäch- 
lichen Momenten liegen, von einem Ver- 
suche nicht absehreckeu dürfen, ja nicht 
bloss nicht von dem Versuche, sondern 
auch nicht von der praktischen Durch- 
führung. Aber ich hege bescheiden Zwei- 
fel, ob der Elementarlehrer am Gymna- 
sium dazu nach allen Richtungen hin 
geeignet ist. Nicht als wollte ich irgend- 
wie eine Kluft aufdecken, die etwa zwi- 
schen den Gymnasiallehrern und den 
Gymnasialelementarlehrern bestände, oder 
als wollte ich mich hier aufs hohe Pferd- 
setzen. Bin ich recht orientiert, so wün- 
schen die Mathematiker schon jetzt viel- 
fach einen einheitlichen Rechenunterricht 
nach wissenschaftlichen Prinzipien. Wir 
wollen ihnen hier es überlassen, diese 
uns selbst auseinanderzusetzen. Ist die 
Forderung begründet, dann gehört der 
Rechenunterricht in die Hände der Mathe- 
matiker. Nun beginnt aber für die Herren 
Verfasser des vorliegenden Büchleins und 
für mich, ihren Rezensenten, erst recht 
die Schwierigkeiten. Wir sollen die Ma- 
thematiker bitten, ihre Rechcncxempel 
auch gelegentlich aus einem klassischen 
Rechenbucne zu wählen. Wissenschaft- 
lich würden wir zwar von Konzentration 
des Unterrichts sprechen, wir würden 
meinen, wir, die Philologen und die 
Mathematiker, müssten uns gegenseitig in 
die Hände arbeiten, müssten uns man- 
ches Stück Stoff abgeben, damit es dort in 
der mathematisch-physikalischen Tünche, 
hier in der philologisch-historischen Beize 
erst rechten Glanz und Wert erhalte, von 
so vielen Seiten aus man es auch betrachte. 
Aber, aber — wer steht mir für die 
Eifersucht, für die Furcht vor den Polypen- 
armen, mit denen die Philologen den 
Mathematikern aber auch allen Boden 
unter den Füssen wegziehen wollen? Wie, 
wenn uns die Mathematiker unser Unver- 
mögen Vorhalten, ihnen gleiche Gegen- 
dienste zu thun? Nun ja, so mags in der 
der Praxis zugehen — aber „nicht gut 
ist Vielherrschaft, einer sei König“, nicht 
die Philologie, nicht die Mathematik, 
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sondern die Wahrheit wissenschaftlicher 
Gedanken, der Ernst und die Treue wis- 
senschaftlicher Arbeit, die ungetrübte 
Klarheit unseres pädagogischen Gewis- 
sens! Sie scheinen mir zu Gunsten des 


Büchleins zu sprechen, dem ich einen 
fröhlichen Lauf wünsche nach allen 
Gegenden hin, wo treue Lehrer- Arbeit 
gedeiht und in Wert steht. 

Ohlau. I)r. Alten bürg, Prorektor. 


in. 

D.R~Hofmann, Prof. d. Theol. etc.. Die 
praktische Vorbildung zum hö- 
heren Schulamt auf der Univer- 
sität. Separat-Abdruck des Dekanats- 
Programms. Leipzig, 1881, 43 S.*) 

Das Schriftchen führt Folgendes aus: 

Die Kirche hat ein Interesse daran, „dass 
Kulturzuständo geschaffen werden, wo (?) 
der christliche Geist die unveräusserliche 
Mitgift ist“ (4). „Das übcrhebungsvolle 
Selbstvertrauen“ der Geistlichen, die ohne 
besondere pädagogische Vorkenntnisse in 
technischen Angelegenheiten der Schule 
mitreden zu dürfen glauben, hat „die 
. Kirche um allen Kredit bei der Schule 
gebracht“. Da nun dadurch der Kirche 
eine unendliche Gelegenheit zur Wirk- 
samkeit für das Reich Gottes verloren 
geht, so ist die Vernachlässigung der 
pädagogischen Vorbildung der jungen 
Theologen „für ein Vergehen an der 
Kirche selbst“ zu halten. 

Herbart und sein Schüler Brzoska 
haben das Verdienst, zuerst auf die Not- 
wendigkeit pädagogischer Seminare auf- 
merksam gemacht zu haben (10). Die 
jetzt bestehenden akademisch-pädagogi- 
schen Seminare (das Stoy’schc und 
Ziller’sche. D. Ref.) aufzuzählen, ist über- 
flüssig (14). Überschaut der Verfasser 
aber alles, was auf den verschiedenen 
Universitäten zur praktischen Ausbildung 
für das höhere Lehrfach geboten wird, 
so findet er „noch nirgends Institutionen, 
welche dem allgemein zugegebenen vor- 
handenen Bedürfnis voll entsprächen“ 
(77). Der Verfasser selbst sucht in seinem 
Seminar durch Hospitieren in allen mög- 
lichen Anstalten und durch (zusammen- 
hanglose) Übungen im Unterrichten, für 
die ihm die niederen und höheren Bürger- 
schulen Leipzigs zur Verfügung stehen 
(17), den Mangel wi rkl ich pädagogi- 
scher Übung zu ersetzen. Das Unter- 
richtsobjektwählt sich der Praktikant frei. 
Die an einer Schule missglückte Lektion 
wird nach vorhergegangener Kritik in 
einer anderen Schule noch einmal gc- 


*) V. die Reccnsion in der Erziehung!? schule 

Nr. 4, 1882. 


halten. Diese Möglichkeit des Wandenis 
ist ein günstiger Umstand (21). 

Wünschenswert scheint dem Verfasser, 
dass eine seminaristischcMustersehule ein- 
gerichtet wird, die für die Zwecke des 
Seminars (Hospitieren [33] undAbhalten 
vorge8ehriebener , auf Extrastunden 
zu verlegender, völlig unabhängiger 
Lektionen [31 und 35]) unbeschränkt zur 
Verfügung steht (27). Wo die Gelegen- 
heit zum Hospitieren nicht ausreicht, 
werden Exkursionen gemacht (29). Für 
den Verfasser versieht es sich von selbst, 
dass an eine zusammenhängende 
Reihe von Lektionea in einer und 
d e r s e 1 b e n D i s z i p 1 i n v o n einem und 
demselben Praktikanten nicht ge- 
dacht werden kann. Vielmehr legt 
derselbe den grössten Wert darauf, dass 
der Praktikant sich (NB. In zwei Se- 
mestern) möglichst auf allen Stu- 
fen des Unterrichts und in den ver- 
schiedensten Disziplinen versucht 
(33). Um die nötige Schülerzahl zu er- 
halten, soll die Übungsschule die Be- 
rechtigung zur Erteilung des Freiwilligen- 
scheines erstreben (wirklich eine recht 
ideale Aufgabe). Was sonst über die 
Benutzung und Einrichtung der Übungs- 
schule gesagt wird, ist eine Kopie des 
an den Volksschullehrer -Seminaren üb- 
lichen Verfahrens, lässt also sehr viel zu 
wünschen übrig. Die Forderung Hcr- 
bart’s, dass eine Anzahl von Zöglingen 
in der Anstalt wohnt., damit der junge 
Pädagog Zucht ohne Härte, Lebens- 
ordnung ohne Pedanterie kennen lernt, 
ist nach des Verfassers Meinung unaus- 
führbar, in Leipzig aber durch die mit 
dem Zillcr'schen Seminar verbundene Be- 
wahrnnstalt für sittlich gefährdete Schul- 
kinder realisiert. 

Die einzelnen richtigen Gedanken, 
die man in der Hofmann’schen Schrift 
findet, hat schon Brzoska ausgesprochen 
und in ausführlicher, tiefgehender Be- 
weisführung begründet (die Notwendig- 
keit pädagogischer Seminare, Leipzig 1830, 
350 S.). Das Verfehlte in den Grund- 
anschauungen Ilofmann’s glaube ich in 
der vorstehenden Blimienlese hinreichend 
gekennzeichnet zu haben. Es besteht, 
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wenn ich es kurz zusammenfassen soll, 
darin, dass Hofmann eine Seminarschule 
fordert, ohne eine Idee davon zu haben, 
wie man eine solche Schule in frucht- 
bringender Weise benutzt. Um eine 
Übungsschnle leiten zu können, muss 
man eben tiefergehende psychologische 
Studien gemacht haben, als sie die Hof- 
mann’sche Schrift verrät. Dass man durch 
zusammenhangloses Hospitieren und Lek- 


tionen-Abhalten das methodische Unter- 
richten und Erziehen lernen könnte, glaubt 
Herrn Hofmann kein halbwegs geschulter 
Lehrer. Hoffentlich wird die angeregte 
Frage durch die auf das Preisausschreiben 
des Ziller’schen Seminars (Pädagogisches 
Korrespondenzblatt 1881 No. 4 und 5) 
eingehenden Arbeiten in gründlicherer 
Weise gelöst. 

Auerbach i. V. E. Thrändorf. 


Dronke, I)r., Direktor der Realseh. I. 0. 
in Trier, Physikalischer Schul-Atlas, 
Trier 1881 ; Preis 3 Mark. 

Es ist das Verdienst des bekannten 
Verfassers, mit dem vorliegenden Atlas 
auf einen Zweig der geographischen 
Wissenschaft hingewiesen zu haben, wel- 
cher bislang in den Schulen viel zu 
wenig berücksichtigt wird. Bedenkt man, 
wie die Bodenverhältnisse eines Landes, 
die Pflanzen- und Tierwelt und gar 
mannigfach auch der Mensch völlig ab- 
hängen von der grösseren oder geringeren 
Menge deratmosphärisehenNiederschläge ; 
erwägt man, dass man erst nach Kennt- 
nis der Isothermen Einsicht erlangt in die 
Bedingungen der Bodenkultur mit all’ 
ihren Folgen, dass man durch die Iso- 
thermen das gleichförmige Bild der Zonen- 
gürtel berichtigen muss, um eine wahre 
Vorstellung zu bekommen von den klima- 
tischen Verhältnissen eines Landes, so 
wird man zugestehen müssen, dass keine 
Schule, auch die Volksschule nicht, die 
Bezugnahme auf die physikalische Geo- 
graphie völlig entbehren kann. Dann erst 
erfüllt auch die Erdkunde in der Schule 
die so notwendige Forderung der Päda- 
gogik, dass der Schüler nicht mit den 
von den bezüglichen Fachwissenschaften 
fertig gestellten Resultaten abgespeist werde 
und so eine nur üusserliche, der jugend- 
lichen Seele sozusagen aufgeklebte Bildung 
erlange, sondern vielmehr mit Hilfe des 
scharfen Messers der Warum -Frage tief 
eindringe in das Wesen des zu behan- 
delnden Gegenstandes, dass er sich, um 
geographische Verhältnisse zu erfassen, 
durch eigenes Nachdenken Reihen er- 
arbeite, deren einzelne Glieder so ge- 
ordnet sind, dass sie im Verhältnis von 
Ursache und Wirkung zueinander stehen. 

Hierher gehört ein Vorzugdes Dronke’- 
schen Atlasses, der darin besteht, dass der 
Verfasser sich beschränkt auf Karten, 
welche genaue Beziehung zueinander ha- 


ben. — Es sind drei Karten, eine Welt- 
karte, eine Karte von Europa und eine 
von Deutschland, zu Grunde gelegt, wel- 
che etwa je dreimal in verschiedener 
Schraffierung auftreten, als Regenkarten, 
Höhenschichtenkarten und solche, auf 
welchen Isothermen, Meeresströmungen, 
Bahnen der Oyklonen, Verbreitung der 
vulkanischen Erscheinungen, mittlere Jah- 
restemperatur ete. verzeichnet sind, — die 
eine Weltkarte enthält auch säkulare Heb- 
ungen und Senkungen nebst Verbreitung 
der Korallen und Steinkohlen. 

In wie weit nun der vorliegende 
Stoff in den einzelnen Schulen berück- 
sichtigt werden muss, diese Frage hängt 
selbstverständlich ab von dem jeder Schule 
zuzuweisenden geographischen Pensum, 
denn nur in Verbindung mit den übrigen 
Teilen der Erdkunde kann die physika- 
lische Geographie meines Erachtens zu- 
nächst getrieben werden, um, wie schon 
gesagt, stets zur Begründung zu dienen. 
Eine gesonderte Behandlung derselben in 
der Schule würde ohne Nutzen sein — 
abgesehen etwa davon, dass nach der Er- 
arbeitung des physikalischen Stoffes der- 
selbe übersichtlich zusammenzustellen 
wäre. 

Von diesem Gesichtspunkte ans er- 
halten die Karten von Dronke ihre Be- 
deutung. Sie können also nicht den Aus- 
gangspunkt, sondern nur gewissermassen 
den Schlussstein des jedesmaligen Unter- 
richts bilden. Sollte es hierbei nun nicht 
richtiger sein, nach dom sonst auch von 
Dronke vertretenen Grundsätze der Selbst- 
thätigkeit der Schüler beim geographischen 
Unterricht diese die betreffenden Zeich- 
nungen (Schraffierungen, Linien für Iso- 
thermen etc.) selbst fertigen zu lassen? 
Jedenfalls wäre der Gewinn für dio Schü- 
ler bei weitem bedeutender, als wenn der 
Lehrer einfach nachschlagen lässt. Aus 
diesem Grunde scheint mir die Ein- 
führung des Atlasses in Schulen, für die 
Hände der Schüler, überflüssig zu sein. 
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Eine andere Erwägung nötigt mich, noch 
einen Schritt weiter zu gehen. Dronke 
selbst sngt: „Wenn irgendwo, dann ist 
sicher hier ein Masshalten geboten.“ Es 
ist nun aber das Pensum an physikalischer 
Geographie, wie es in den vorliegenden 
Karten enthalten ist, auch für eine Real- 
schule 1. (). nicht nur „durchaus ge- 
nügend“, wie Dronke meint, sondern — 
wenigstens meiner Ansicht nach — durch- 
aus zu gross bemessen, wenn dasselbe, 
wie doch die Absicht zu sein scheint, in 
eigens dafür angesetzten Stunden behan- 
delt werden soll. Vergegenwärtigt man 
sich die verhältnismässig geringe Anzahl 
von Stunden, welche an den Schulen für 
den geographischen Unterricht angesetzt 
ist, weiss man, wie schwierig es ist, die 
für die Schüler zunächstliegenden, not- 
wendigsten Partieen der Erdkunde den- 
selben als klare Bilder anzueignen, so 
begreift man nicht, woher die Zeit kom- 
men soll für die ausgedehnte selbständige 
Behandlung der physikalischen Geogra- 
phie, wie sie iin Sinne des Dronke’schen 
Atlasses gefordert werden müsste. Es ist 
wohl am Platze, hier eine in der letzten 
Zeit oft gehörte Warnung auftreten zu 
lassen : Die Warnung vor dem heutzutage 
nur allzu beliebten Hineintragen von 
Spezialwissensehaften in den engen Rah- 
men des Schulunterrichts. Dass dabei 
nur ein oberflächliches Scheinwissen er- 
zielt wird, dessen gefährliche Folgen 
(Blasiertheit etc.) hier nicht erörtert wer- 
den können, dass die Gründlichkeit des 
Wissens dadurch zu Schaden kommt, ist 
wohl einleuchtend. Und was würde, so 
fragt man sich weiter, für das Univer- 
sitätsstudium übrig bleiben, wenn die 
Geographie in solcher Vollständigkeit auf 
den Senulen traktiert werden soll? Man 
sorge hier für genaues Einprägen der 
physischen, politischen und mathema- 
tischen Geographie, damit ein etwaiger 
späterer Vortrag auf der Universität etc. 


mit Leichtigkeit verstanden werde. Und 
im übrigen ist zu erinnern, dass auch 
die Realschule keine Fachschule ist. 

Ganz anders stellt sich die Sache, 
wenn der Atlas den Schülern nur zur 
Anschaffung empfohlen wird, wenn durch 
den Unterricht das Interesse so erregt 
ist, dass der Schüler von selbst mehr 
über den Gegenstand zu wissen wünscht, 
dass er privatim die in Rede stehenden 
Karten studiert. Für den Lehrer der 
Geographie ist es ohnehin unerlässlich, 
sich vermittelst solcher Karten genauen 
Einblick in die physikalischen Verhält- 
nisse der Erdoberfläche zu verschaffen. 
Ihnen sei daher der billige Atlas zur 
Anschaffung empfohlen, um so mehr, da 
die Karten den physikalischen Stoff in 
übersichtlicher Klarheit vorführen. 

Bedeutend würde freilich diese Über- 
sichtlichkeit gewinnen, wenn die den 
geographischen Objekten beigefügten Na- 
men fehlten. Weniger bei den anderen 
Karten als gerade bei Deutschland em- 
pfindet man diesen Übelstand, zumal im 
Interesse der Billigkeit keine Farben an- 
gewendet sind. Aus dem oben Gesagten 
geht überdies hervor, dass das Auftreten 
der Namen bei Flüssen, Städten etc. gänz- 
lich überflüssig ist. da ja physikalische 
Karten doch nur neben oder nach Ab- 
solvierung des übrigen geographischen 
Stoffes gebraucht worden können, so dass 
die Namen von den physischen resp. 
politischen Karten bekannt sind. Es 
würde völlig genügen, wenn nur die 
Linien, Striche und Punkte mit Namen 
versehen wären, welche die physikalischen 
Verhältnisse betreffen ; dadurch würde 
sich der weitere Vorteil ergeben, dass 
das Neue von dem Bekannten sich scharf 
abhöbe. 

Die einzelnen Karten sind nach dem 
neuesten Stand der Wissenschaft ent- 
worfen. 

Eisenach. Dr. G opfert. 


F. Wagner, Hilfsbuch für den Unter- 
richt in der Geschichte. I. Das Alter- 
tum. Leipzig 1881. 

Dieses Buch giebt auf 142 Druck- 
seiten die Geschichte der orientalischen 
Völker und die Geschichte der Griechen 
und Römer mit kurzen geographischen 
Übersichten über Griechenland und Italien. 
Die Erzählung beginnt mit König Menes 
und der Gründung von Memphis 4000 


v, Ohr. und schliesst mit dem Untergang 
des weströmischen Reiches 47G n. Chr. 
Die orientalische Geschichte wird auf acht 
Seiten, die griechische auf 57, die rö- 
mische auf 77 Seiten behandelt. Diese 
engo Begrenzung forderte für die Aus- 
wahl des Stoffes eine weise Beschränkung 
auf das Notwendige und für die Dar- 
stellung selbst eine bewusste Knappheit. 
Trotz dieser Schwierigkeit ist es dem 
Verfasser gelungen, in einer edlen, klaren 
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und fesselnden Sprache eine Übersicht 
der politischen Schicksale genannter Völ- 
ker zu geben, die allerdings gar manche 
unserem Geschichtsunterricht sonst wohl 
anhaftende Namen von Schlachten und 
Einzelheiten, aber keine der wesentlichen 
Punkte vermissen lässt und sich an vielen 
Stellen, wenn nicht zu biographischer 
Ausführlichkeit, so doch zum plastischen 
Hervortretenlassen bedeutender Persön- 
lichkeiten erhebt. Von sachlichen Un- 
richtigkeiten und Druckfehlern ist das 
Euch mit verschwindenden Ausnahmen 
frei, und so stellt es sich den besten 
Lehrbüchern, die wir für Töchterschulen 
und auf gleichem Niveau stehende An- 
stalten besitzen, ebenbürtig zur Seite. 
Denn ans dem unmittelbaren Bedürfnis 
einer Töchterschule ist das Buch hervor- 
gegaugen, wie der Verfasser in der Vor- 
rede hervorhebt. Er hat es aber nicht 
nur für Töchterschulen, sondern, auch für 
andere Anstalten verfasst, deshalb hat er 
„nicht etwa vorzugsweise die Geschichte 
der Frauen, wie dies in manchen der- 
artigen Lehrbüchern beliebt ist, behandelt, 
sondern er fasst seine Aufgabe allge- 
meiner, so dass es des Inhaltes wegen 
auch an anderen Schulen gebraucht wer- 
den kann“. Vielleicht war aber gerade 
dies Streben mich anderweitiger Brauch- 
barkeit für das Buch nicht vorteilhaft, — 
ein Lehrbuch darf eben nicht ein „Buch 
für alles“ sein wollen. Der Verfasser 
hat sich durch diese Rücksicht bestimmen 
lassen, auch wirklich bedeutende Frauen 
nach Meinung des Referenten allzu flüch- 
tig zu behandeln. So hätte wohl Kleo- 
patra eine eingehendere Würdigung ver- 
(lieut, jene Frau, in der sich der ganze 
geheimnisvolle Zauber des Landes der 
Pyramiden mit allen Schlangen- und Gift- 
geburten des Nilschlammes zu unheil- 
voller Grösse zu vereinigen schien. Sie 
hat ja wirklich eine politische Rolle ge- 
spielt, und auch die Römer sahen in ihr 
kein gewöhnliches Weib ( non humilis mu- 
tier — rühmt Horaz von ihr), sendernoine 
politische Gegnerin, deren Untergang, 
wie der eines Hannibal, Massinissa und 
Jugurtha, eine politische Notwendigkeit 
war. Auch jene Frau hätte nicht nur in 
einer Parenthese erwähnt werden sollen, 
die sich stolz „die Kaiserin dos Ostens“ 
nannte und den hochfliegenden Plan fasste, 
von Palmyra aus dem Kaiserreich Schach 
zu bieten. Sie hätte um so mehr einiger- 
massen ausführlich behandelt werden 
müssen, als in den S. 130 zitierten Versen 
aus Platen, Tod des Carus, von Zenobia 


gesungen wird: „Unser Kaiser Aurelianus 
hat die stolze Frau besiegt — Welche 
nun im stillen Tibur ihre Schmach in 
Träume wiegt.“ 

Die oben erwähnten Vorzüge des 
Buches sind in den Erläuterungen zum 
„Jahrbuch des Vereins für wissenschaft- 
liche Pädagogik“, Jahrg. 18S1, von Ziller 
gebührendennassen anerkannt; doch wird 
dort S. 45 die Ausstellung gemacht, dass 
die Sagen im Verhältnis zu dem übrigen 
Stoffe doch zu ausführlich behandelt seien. 
Referent ist hierüber ganz anderer An- 
sicht. Die Sagen sollen recht ausführlich 
behandelt werden. Nicht alles, was uns 
die Kritiker als Sage darthun, ist deshalb 
wert, der Vergessenheit anheimzufallen; 
die Gestalten der Semiramis, die Erzäh- 
lung von der Jugend des Kyrus, die Ho- 
ratier und Curiatier werden fortleben, so 
lange auf der Erde überhaupt Geschichte 
gelehrt wird, ebenso wie Peter von Amiens 
die ihm von der Tradition zugewiesene 
Urheberrolle des ersten Kreuzzuges nie- 
mals aufgeben wird. Deshalb hat Referent 
in vorliegendem Buche nur ungern den 
Traum der Mandanc, das Pferdeorakel 
des Darius, den Opfertod des Codrus, die 
Unbestechlichkeit des Fabricius, die Sen- 
dung des Regulus nach Rom vermisst 
und hält die ausführliche und geschmack- 
volle Sagenerzählung für einen der gröss- 
ten Vorzüge des Buches. 

Natürlich sollen die Sagen nicht als 
historische Wahrheit gegeben werden; ge- 
schickte kritische Anmerkungen, wie sie 
im vorliegenden Buche der römischen 
Königsgeschichte angefügt sind, sowie 
Andeutungen über die Entstehung und 
Bedeutung der Sagen genügen aber, um 
die historische Wahrheit zu retten. 

Ausser den besprochenen Eigen- 
schaften, die das Hilfsbuch mit anderen 
guten Büchern dieser Gattung teilt, hat 
es noch zwei eigenartige Vorzüge, welche 
den Forderungen der neueren Pädagogik * 
in geschickter Weise entgegenkommen 
und dem Buche einen hervorragenden 
Platz in der Zeitlitteratur anzuweisen ge- 
eignet sind. 

»Soweit es irgendwie anging, ist der 
Verfasser bestrebt gewesen, bei seiner 
Geschichtsdarstellung Anschluss an den 
deutschen Unterricht, besonders an die 
Lektüre unserer Klassiker zu suchen. 
Zitate und Verweisungen auf Goethe und 
namentlich Schiller, so weit sie antike 
Stoffe berühren, Übersetzungen aus grie- 
chischen Dichtern zur Veranschaulichung 
der Eigenart gewisser Persönlichkeiten 
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oder Dichtungs&rten sind in dem recht 
ausführlich bearbeiteten Abschnitte „Gei- 
stiges Leben“ in reicher Auswahl gegeben. 
Es fehlt ebensowenig die Schilderung der 
Schlacht bei Marathon aus den Persern 
des Aschylus, wie das Klagelied des 
Catull auf den Lieblingssperling seiner 
geliebten Lesbia. Wir müssen anerkennen, 
dass hiermit ein geschickter und ge- 
schmackvoller Versuch mit der nicht nur 
gelegentlichen, sondern systematischen An- 
lehnung der politischen und Kulturge- 
schichte an den deutschen Unterricht und 
klassische Litteraturerzeugnisse gemacht 
worden ist. Die Ausstellung der Erläu- 
terungen S. 45, dass sich unter den histo- 
rischen Gedichten, welche herangezogen 
sind, manches Mittelgut befinde, scheint 
mir weniger berechtigt, als die Bemerkung, 
dass die Abschnitte über die Literatur- 
geschichte viel zu viel Namen enthalten. 
Auch Beferent glaubt, dass einige Verse 
aus den Marschliedern des Tyrtäus mehr 
Wert gehabt hätten, als die Anführung 
verschiedener Persönlichkeiten ohne an- 
schauliche Charakteristik. Wenn aber die 
Erläuterungen S. 45 so weit gehen, die 
Erwähnung des Plato und Aristoteles zu 
beanstanden, um die Gefahr zu vermeiden, 
Verbalismus zu treiben, und sich die Er- 
wähnung des Sokrates nur wegen der 
„schon an sich Interesse für ihn er- 
regenden Lebensumstände“ allenfalls ge- 


fallen lassen wollen, so unterschätzen sie 
die Bedeutung der Philosophie für das 
öffentliche Leben der Griechen. Plato 
wird nur als ein „Paradestück in einem 
für Mädchen geschriebenen Buch“ be- 
zeichnet! Und doch wurde er von den 
Griechen der Göttliche genannt, gleich 
ausgezeichnet als Philosoph wie als Staats- 
mann, was sein Aufenthalt in Syrakus 
erkennen lässt. Aristoteles, der gelehr- 
teste Mann des Altertums und — für die 
Politik gewiss von Bedeutung — der Er- 
zieher Alexanders des Grossen, soll nicht 
erwähnt werden, während man die Er- 
wähnung des Gerbers Kleon nicht be- 
anstandet? 

Der zweite eigenartige Vorzug des 
Buches ist die eingehende Berücksich- 
tigung der Kunstgeschichte, namentlich 
der Baukunst, Die fortlaufende Verwei- 
sung auf die Seemann’schen Bilderbogen, 
„zu deren Anschaffung die Schüler ange- 
halten werden“, dürfte wohl kaum auf 
Widerspruch stossen. 

Also Anschluss an den deutschen 
Unterricht, Anschluss an das vortreff- 
liche Anschauungsmittel der Seemann’- 
schen Bilderbogen sind die neuen Vor- 
züge des vorliegenden Buches, dem wir 
die weiteste Verbreitung wünschen. 

Eisenach, d. 11. Febr. 1882. 

Dr. Schläger. 


IV. Anzeigen. 


I. 


Der christliche Glaube und die 
menschliche Freiheit, i. Teil: 

Präliminarien. Mit einem offenen Briefe 
an Herrn R. v. Bennigsen als Vorwort. 
Zweite Auflage. Preis 4 M. Gotha. 
1881. 

Wir können das Buch nicht besser 
einführen, als mit den Worten des Herrn 
Verfassers in der Vorrede: „ln der sym- 
pathischen Aufnahme meines bescheidenen 
Versuchs, dessen Mängel und Schwächen 
ich lebhaft empfinde, sehe ich einen Be- 
weis mehr, dass das Bedürfnis, dem er 
entgegenkommen will, in stärkerem Mass 
und Umfang besteht, als der Blick auf 


die Oberfläche des deutschen Lebens ver- 
muten lässt, und darin liegt für mich 
ein überaus trost- und hoffnungsreiches 
Anzeichen. Wir sind, trotz allem Schein 
des Gegenteils, die alten Deutschen noch, 
dasselbe Volk, zu dessen echtesten Söhnen 
ein Luther gehört, der das Joch der 
römischen Satzung zerbrach und der Frei- 
heit des Geistes eine Gasse machte, nicht 
getrieben von dem Drang des blossen 
Intellekts, sondern von der Macht des 
Gewissens, des religiösen Gewissens, 
der aber zugleich das Prinzip des auto- 
ritätsfreien Denkens stabilierte, da er nicht 
widerrufen wollte, es sei denn, dass man 
ihn „aus der Schrift oder mit klaren, 
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hellen Gründen“ widerlegen würde. 
Und wir vor allen sind es, wir Deutsche, 
auf deren Schultern die göttliche Vor- 
sehung die Aufgabe gelegt hat, die Wahr- 
heit des Christentums mit der Wahrheit 
der Vernunft und Wissenschaft in Ein- 
klang zu setzen. Es ist nicht die höchste 
der Aufgaben auf diesem Gebiete; denn 
höher steht die , das Christentum im 
Leben zur Wahrheit zu machen. Doch 
sie will und muss gethan sein, und sie 
bildet eine der wesentlichsten Voraus- 
setzungen, dass auch jene höchste im 
vollen und rechten Sinne erfüllt werde.“ 
Zur Empfehlung dieses höchst geist- 
vollen Versuches, Christentum und mo- 
derne Bildung zu versöhnen, sei es uns 
gestattet aus dem Juniheft der „Preus- 
sischen Jahrbücher folgende Urteile wie- 
derzugeben : „ . . . Das Buch steht hoch über 
den gewöhnlichen Apologieen, die es sich 
mit der Widerlegung der Zweifler und 
Ungläubigen leicht machen, weil sie weder 
unsere philosophische Gedankenwelt, noch 
unsere geschichtliche und naturwissen- 
schaftliche Forschung kennen. Unser 
Autor aber hat den spekulativen Svstcmen 
und besonders unseren deutschen Denkern 
seit Kant das ernsteste Studium gewidmet, 
das sieht man an der Virtuosität, mit 
welcher er die verwickelten Fäden ihrer 
Untersuchungen zu entwirren und aus den 
harten Schalen den Kern auszulösen ver- 
steht. In dieser Beziehung geht er an 
seine Aufgabe mit einem Rüstzeug heran, 
welches dem, worüber unsere heutigen 
Erbauer oder Nachbeter von theologisch- 
dogmatischen oder auch von philosophisch- 
naturalistischen und pessimistischen lü- 
sternen verfügen, weit überlegen ist. Und 
daneben besitzt er eine umfassende rea- 
listische Bildung und Belesenheit. Er 
muss sich in sehr mannigfachen Lebens- 
verhältnissen mit beobachtendem Sinn 
bewegt, seinen Blick auch auf die sozialen 
Zustände der Nation gerichtet und reiche 
Erfahrungen auf Lebensgebieten erworben 
haben, an welchen diejenigen achtlos 
vorübergehen, deren Gemüt nicht von 
einem starken ethischen und religiösen 
Zug bewegt wird. Höchst wohlthucnd ist 
der einfache, kräftige Wahrheitssinn, der 
in dem.Buche sieh kundgiebt. Die Klippe, 
an welcher die apologetische Litteratur 
meist scheitert, ist das naive Hantieren 
mit einem Haufen vou Voraussetzungen, 
die gleich zweifellosen Wahrheiten einge- 
führt werden, und doch am Ende nie- 
manden überzeugen, der nicht schon vorher 
überzeugt war. Diese Manier ist dem 


scharfgescholten Verstände wie der Ge" 
wissenhaftigkeit unseres Autors fremd- 
Er untersucht genau die Angreifbarkeit 
einer Position, die er eingenommen hat; 
er sucht nicht, sich oder andere über 
ihre Schwächen zu täuschen. Ist sie nicht 
haltbar, so geht er weiter zurück, bis er 
eine feste Basis findet; und nur weil sein 
Ringen nach einer objektiven Begründung 
seiner ihm subjektiv als Wahrheit gelten- 
den Weltanschauung von so grosser Ge- 
wissenhaftigkeit geleitet ist, gelingt 
es ihm tiefere und neue Gesichtspunkte 
zu finden. Natürlich, dass ein Kopf dieser 
Art den wirklichen Widerspruch inner- 
halb der eigenen Gedankenreihen nicht 
ertragen kann. Für ihn giebt es also 
keinen Satz, der Inhalt des moralischen 
Fürwahrhaltens, des Glaubens sein, und 
gleichwohl mit dem Resultate exakter 
Forschung und unwiderleglicher wissen- 
schaftlicher Beweisführung in Widerstreit 
liegen könnte. . . . Den Eindruck einer 
solchen — sagen wir einfach — ehr- 
lichen Natur muss freilich auch ein 
Autor auf uns machen, der den Versuch 
unternehmen will, mit irgend einer Aus- 
sicht auf Erfolg bei unseren Gebildeten, 
den christlichen, historisch-positiven Glau- 
ben und die deutsche Bildung einander 
näher zu führen. Wir stehen nicht an 
zu behaupten, dass der hier vorliegende 
Versuch der bedeutendste und geistvollste 
ist, von dem wir innerhalb der Litteratur 
des letzten Jahrzehnts Kenntnis erhalten 
haben. Es ist unmöglich, den Gedanken- 
gang des Buches in einem Auszug an- 
schaulich wiederzugeben , denn es ist 
nur ein erster Teil, an den das Haupt- 
werk erst sich ansehliessen soll; die bis- 
her erschienenen „Präliminarien“ 
deuten nur den Weg an, den der Verfasser 
zu seinem Ziel einzuschlagen gedenkt. . . . 
Der Verfasser und Verleger wollen mit 
der Publikation des grösseren, den ersten 
Teil abschliessenden Werkes warten, bis 
sich zeigt, dass das Publikum den 
„Präliminarien“ einige Aufmerksamkeit 
schenkt. Es scheint uns, dass sie dem 
idealen Sinn deutscher Leser doch etwa- 
mehr Vertrauen schenken und unvers 
züglich an die Fortsetzung des 
Werkes gehen sollten. Denn so 
schlimm ist es mit unserem Zeitalter doch 
noch nicht bestellt, dass die gemeine 
naturalistische Sinnesweise, die von den 
idealen Gütern unseres Glaubens wie un- 
serer klassischen deutschen Denker nichts 
mehr weiss, das Feld ganz occupiert hielte. 
Jeder, der unser Buch gelesen hat, wird 
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sich, selbst wenn er seine Skrupel' behalt, noch, denen die religionslose und dom 
der inneren Bereicherung freuen und es Christentum feindliche Bildung ebenso zu- 
scincn Freunden empfehlen. Und ein paar wider ist, wie der Glaubensfanatisuius, der 

Tausend deutsche Leser giebt cs ja wohl Vernunft und Wissenschaft verachtet.“ — 


II. 


August Israel, Seminardirektor in 
Zschopau. Sammlung selten ge- 
wordener pädagogischer Schrif- 
ten des 16. und 17. Jahrhunderts. 

Erscheint in zwanglosen, die Originale 
getreu wiedergebenden Heften. Zscho- 
pau, Verlag von F. A. Raschke. 

Erschienen sind: 

1. Martin Luther. An die Radherrn 
aller stedte deutsches lands: das sie 
Christliche schulen auffrichten vnd hall- 
ten sollen. Nach der ersten Ausgabe, 
gedruckt zu Witteuiberg 1524. 24 S. 45 

2. Dcsidcrius Erasmus von Rot- 
terdam. Vortrag über die Notwendig- 
keit, die Knaben gleich von der Geburt an 
in einer für Freigeborene würdigen Weise 
sittlich und wissenschaftlich ausbilden zu 
lassen. Uebersetzung und Erläuterung der 
Declamatio de pneris ad virtutem ac li- 
teras liberalster instituendis idque pro- 
tinus a nativitato vom Jahre 1529, nach 
der Leydener Ausgabe. Zweite durch- 
gesehene Auflage. 42 S. 1 Ji. 

3. G rti n d 1 i c n esBedenken Von ver- 
schiedenen /teils otfenbahren /teils nicht 
allerdings bekandten Missbrauchen / so 
geraume Zeit hero in die Schulen einge- 
rissen / und überhand genommen : auch 
wie die Sach eigentlicher und mit bes- 
serer Manier möchte eingerichtet werden. 
(Grundlinien einer Didactik, „absonder- 
lich die lateinische Sprache betreffend“. 
Anonym.) Augspurg 1693. Nebst An- 
merkungen und Inhaltsangabe vom Heraus- 
geber. 48 S. 90 /5|. 

4. Wje man die jugendt in guten 


sitten vnd / Christenlicher zucht vfer- 
zichen vnnd leeren solle /ettliche Inirtze 
vndcrwysnng/ durch Huldrychcn Zuing- 
lin beschriben. Getruckt zu Zürich by 
Christoffel Froschouer 1526. Jar. Nebst 
Anmerkungen und einer Textprobe samt 
Nachbildung des Titelbildes der Basler (?) 
deutschen Ausgabe dieser Schrift vom 
Jahre 1524. 26 S. 60 

5. 1) Eine Predigt Martin Luthers/ das 
man kinder zur Schulen halten solle. 
Wittemberg 1530. 2) Von Schulen. Letz- 
ter Abschnitt aus dem Vnterricht der 
Visitatorn . . . jtzt durch I). Martin Luther 
eorrigiert. Wittemberg 1538. Anmer- 
kungen von Oberlehrer G. Kiessling. 
50 S. 1 M 20 

6. 1) Leonardos Areti nus(13?0 — 
1444) de studiis et literis ad Dominam 
Baptistam de Malatestis. Impressum Lipt- 
ziefc 1 496. 2) J a c o b i P u r 1 i 1 i a r u m 
comitis de generosa liberorum eduea- 
tione libollus. Impressum Tarvisii 1492. 

7. Sieben I) ö s e Geister, welche 
heutiges Tages guten Theils die Küster oder 
so genandte Dorff-Schulmeister regieren. 
Cosmopel auf Unkosten der Socictät. (Um 
1700.) 2 M 50 \ 

8. Herren Augusti, Herzogen zu Brun- 
swyg und Lünäburg etc. Schulord- 
nung. Wolfen - Büttel 1651. 75 

9. Ein Schrift P hi l. Melanehtho- 
nis an eine erbare Stadt von anrichtung 
der lateinischen Schuel etc. 1533. 75 ^ . 

Diese Hefte sind von der pädago- 
gischen Presse und vom pädagogischen 
Publikum allseitig freudig begriisst worden. 
Auch wir empfehlen die Sammlung des 
Herrn A. Israel auf das wärmste. 


III. 


Ferdinand Hirts geographische Bilder- 
tafeln. Eine Ergänzung zu den Lehr- 
büchern der Geographie, insbesondere 
zu denen von E. v. Sevdlitz etc. Bres- 
lau 1881. Brosch. 3,60 Ji. 

Der erste uns vorliegende Teil ent- 
hält die allgemeine Erdkunde mit 324 
Holzschnitten und kartographischen Dar- 
stellungen. Ein reiches, höchst sauber und 
gut ausgestattes Werk, welches vorzüglich 


geeignet ist, den erdkundlichen Unterricht 
zu beleben, die mangelnde Anschauung zu 
ersetzen und der Pnantasiethätigkeit der 
Schüler zu Hülfe zu kommen. Die Bogen 
sind auch einzeln zu 20 $ zu haben. Wir 
empfehlen dies Unternehmen der tüchti- 
gen Verlagsbuchhandlung, der wir unter 
anderen die Werke von Seydlitz und 
Kutzen verdanken, auf das angelegent- 
lichste. 


Druck von Ferdiuuud Thumats in Dresden. 


Digitized by Google 


I. 


Über den Musikunterricht an den Lehrerbildungs-Anstalten. 

Von J. Holm, Seminardirektor in Schwabach. 


Die Bedeutung des Musikunterrichtes für die geistige Entwicklung im 
allgemeinen und speziell des Volksschullehrers wird ebenso häufig über- 
wie unterschätzt. Die Wahrheit liegt jedenfalls in der Mitte. 

Es ist noch nicht lange her, dass in den Seminaren die Musik eine 
geradezu dominierende Stellung einnahm, oder doch dem Lehrfach als gleich- 
berechtigt gegenüber stand, so dass man in der musikalischen Leistungs- 
fähigkeit nicht selten den Mafsstab für den Bildungswert des ganzen Kandi- 
daten erblickte und noch heute ist ja im Volksbewusstsein die Achtung, 
welche der Lehrer geniesst, vielfach von seiner Singstimme und von seiner 
Gewandtheit im Orgelspiel abhängig. Das hat sich in den letzten Dezennien 
sicher zum Vorteil des Volksschulwesens geändert; die Gefahr der Über- 
schätzung ist überwunden. 

Gegenwärtig droht aber eine andere Gefahr der Lehrerbildung, d. i. 
die Unterschätzung der Musik. Es gibt Stimmen, die sich nicht 
mit einer Reorganisation des Musikunterrichtes zufrieden geben, sondern 
die ihn vom Lehrplane der Seminarien überhaupt, oder doch aus der Reihe 
der obligatorischen Unterrichtsgegenstände gestrichen wissen wollen. Das 
Eine wie das Andere muss als Schädigung der Lehrerbildung bezeichnet 
werden. 

Die die Gemüter veredelnde und sänftigende, belebende und erfrischende 
Wirkung der Musik ist eine geschichtlich beglaubigte Thatsache. Vom 
klassischen Altertum bis herauf in die Gegenwart haben alle Völker je 
nach dem Grade ihrer Kultur der Musik eine liebevolle Pflege zuteil werden 
lassen. Ich unterlasse es, Oitate hiefür aus den Schriften der bedeutend- 
sten Kunst- und Kulturhistoriker ins Feld zu führen; denn ihnen gegen- 
über könnte man vermuten, das Interesse für die Musik habe sich einseitig 
und zu lebhaft entwickelt, aber daran darf ich erinnern, dass die hervor- 
ragenden Pädagogen aller Zeiten, dass die Besten unserer Nation für die 
Musik als Bildungsmittel wanne Sympathie im Herzen trugen. So sagt 
Göthe: „Die Würde der Kunst erscheint bei der Musik vielleicht am 

eminentesten, weil sie keinen Stoff hat, der abgerechnet werden müsste. 
Sie ist ganz Form und Gehalt, und erhöht und veredelt alles, was sie aus- 
drückt.“ Schiller nennt „den Weg des Ohrs den gangbarsten und nächsten 
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zu unserem Herzen“.*) Ihm ist die Musik die wirklich allgemein beliebte 
und wirksame Kunst, die kein anderes Objekt hat als die Empfindungen. 
Ferner: „Der Effekt der Musik besteht darin, die inneren Bewegungen 
des Gemütes durch analogische äussere zu begleiten und zu versinnlichen. 
Da nun jene inneren Bewegungen (als menschliche Natur) nach strengen 
Gesetzen der Notwendigkeit vor sich gehen, so geht diese Notwendigkeit und 
Bestimmtheit auch auf die äusseren Bewegungen, wodurch sie ausgedrückt 
werden, über; und auf diese Art wird es begreiflich, wie vermittelst jenes 
symbolischen Aktes die gemeinen Naturphänomene des Schalles und des Lich- 
tes an der ästhetischen Würde der Menschennatur partizipieren können.**) 

Waitz betont in seiner „Allg. Pädagogik“, dass die Geschmacksbildung 
namentlich durch die Erweckung des Kunstsinnes und durch eigene 
Versuche der Kunst aus Übung die Sinnlichkeit zu veredeln, das 
Gemüt zu erheben und vom Gemeinen abzuwenden vermöge.***) An einer 
anderen Stelle desselben Werkes (S. 279) sagt er: „Im Gegensätze zu der 
zarten und sinnigen Auffassung der Natur und aller menschlichen Ver- 
hältnisse, die mit der Entwicklung des Kunstsinnes sich bildet, wird stets 
eine eigentümliche Trockenheit, Derbheit und Härte die Denk- 
weise wie die geselligen Formen dessen charakterisieren, 
dem jedes künstlerische Interesse fremd ist. — Nächst der 
Poesie hat die Musik die ausgebreitetste Macht über das Gemüt, das sie 
in seiner ganzen Tiefe um so sicherer zu beherrschen , dem sie bis in die 
feinsten Nüancen seiner Regungen um so anschmiegender zu folgen ver- 
mag, je weniger sie sich es zur Aufgabe macht, bestimmte einzelne Ge- 
fühle zu schildern. 

Diese Gewalt der Musik über das Gemüt des Menschen im ganzen in 
Verbindung mit der verhältnismässigen Leichtigkeit, den kunstgemässen Ge- 
brauch wenigstens eines Teiles ihrer Mittel zu erlernen, sichert dieser 
Kunst in pädagogischer Rücksicht die erste Stelle nach der Poesie, zumal 
da die Erziehung nicht sowohl beabsichtigen kann, eine Fähigkeit zu eigener 
Kunstproduktion heranzubilden, als vielmehr den Sinn und das Verständnis 
fremder Produktionen aufzuschliessen und zum rechten Kunstgenuss zu 
befähigen.“ 

Was die Musik und ihre Lehre Herbart, dem hervorragendsten Manne 
auf dem Gebiete wissenschaftlicher Pädagogik war, ist so be- 
deutsam, dass Professor Zimmermann in Wien es der Mühe wert erachtet 
hat, den Einfluss der Tonlehre auf die Herbartische Philosophie, ins- 
besondere auf den für die Pädagogik grundlegenden praktischen Teil der- 
selben in einem Vortrage an der dortigen Akademie darzulegen und diesen 
Vortrag durch den Druck zu veröffentlichen. Herbart selbst nennt die 
Tonlehre die empirische Bestätigung seiner a priori konstruierten psycho- 
logischen Theorie und zwei Jahre vor seinem Tode hat er in dem ersten 
Hefte seiner psychologischen Untersuchungen die Tonlehre für einen der 
„festen Punkte“ in der Erfahrung erklärt, deren jede a priori kon- 


*) „Ober das gegenwärtige deutsche Theater.“ 

**) „Über Matthisons Gedichte.“ 

***) Allg. Pädagogik. S. 265. 
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struierten Theorie zur Bestätigung bedarf, wenn sie nicht als ein Hirn- 
gespinst erscheinen soll. Die musikalischen Erfahrungen waren ihm für 
seine Psychologie dasselbe, was dem Astronomen das Eintreffen der Himmels- 
körper an ihren vorausberechneten Orten für die der Berechnung zu gründe 
gelegte Hypothese ist. — Umgekehrt kann Verfasser dieses aus seiner 
Praxis heraus bestätigen, dass ihm für die Entwicklung der psychologischen 
Gesetze, namentlich derer über die Reproduktion der Vorstellungen, über 
die Vorstellungswechselwirkung, die Aneignung, die Abhängigkeit des 
Fühlens vom Vorstellen, das musikalische Erfahrungsmaterial der Semina- 
risten treffliche Dienste leistete. — 

Auch auf die Ethik Herbarts war die Tonlehre nicht ohne Einfluss. 
Mit Bezug auf die Ausbildung dieser Wissenschaft bezeichnet derselbe das 
Geschmacks -Urteil als die „vielleicht grösste aller psychologischen 
Aufgaben 1 *. Das G esc h mack s- Urteil bildet denn auch die Basis 
der Herbartischen Ethik, als der Wissenschaft von der unwillkürlich 
u n d , m i t unmittelbarer Gewissheit gefallenden Willens- 
b es c'h affen heit. 

Nicht bloss das ästhetische, auch das sittliche Urteil wurzelt 
im Geschmacks- Urteil und die Freude am Schönen überhaupt 
umfasst auch die Freude an dem schönen und edlen Wollen und 
Handeln. Das absolut Schöne zeigt sich auch in der Gesinnung. 
Je öfter wir aber demselben begegnen, je öfter es unser Gefallen hervor- 
ruft und je häufiger wir uns ihm hingeben, desto klarer werden wir es 
erkennen, desto empfänglicher werden wir für seine magnetische Kraft. 
Hierin ruht die Verwandtschaft der Kunst mit der Sittlichkeit und die Be- 
deutung jener für diese. 

Diese Gesichtspunkte sind es, welche es als wünschenswert erscheinen 
lassen, dass die Musik an allen Bildungsanstalten, sofern dieselben nicht 
bloss , auf die Erkenntnis , sondern auch auf Gefühl und Willen wirken 
wollen, gepflegt werde. In erster Linie aber dürften hier die Lehrer- 
bildungsanstalten in Betracht kommen. Dass für sie das musikalische 
Unterrichtsgebiet unentbehrlicher ist als für andere Anstalten, soll in folgen- 
dem nachgewiesen werden. 

Die Einsicht, dass der absolute, schlecht hi ni ge Wert des 
Menschen nur in seiner Gesinnung, in seiner Willensbeschaffen- 
heit zu suchen sei, ist — man darf dies mit Bestimmtheit behaupten — bei 
allen nennenswerten Pädagogen zum Durchbruch gekommen. Die Be- 
schaffung dieser unbedingt wertvollen Willensart muss denn auch das 
letzte Ziel jeder erzieherischen Thätigkeit sein. Wohl ist der Wille mit 
seinen Objekten auf die Erkenntnis beschränkt und insofern erscheint die 
intellektuelle Ausbildung als die unerlässliche Voraussetzung für die mora- 
lische. Die stärksten Triebfedern, die lebendigsten Motive des Wollcns 
liegen aber im Gefühlsleben. Wo man deshalb nicht bloss ein quali- 
tativ gutes, sondern auch ein entschiedenes und reiches Wollen erzeugen 
will, wird man sich auch zur Pflege des Gefühlslebens entschliessen müssen 
und wo das Gefühlsleben gekräftigt und angeregt werden soll , wird man 
sich auch der Pflege der Kunst nicht entschlagen können. 

Die Volksschullelirer haben ihre Schüler nicht bloss zu unterrichten; 
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sie sollen dieselben auch erziehen, ja ihren Gesamtunterricht in den 
Dienst der Erziehung stellen. Der Einfluss des Erziehers auf den Zög- 
ling aber hängt wesentlich von dem geistigen Verhältnis ab, in welchem 
sie zu einander stehen. Die wichtigste Sorge, die den Erzieher am Anfang 
seiner Wirksamkeit zu erfüllen hat, scheint mir, muss auf die Zuneigung 
und das Vertrauen der Kleinen gerichtet sein. Diese Zuneigung, die Liebe 
zum Erzieher wird in den Zartbesaiteten, noch in harmloser Sorglosig- 
keit und Seligkeit lebenden , munteren , fröhlichen Kindern nur dann er- 
wachen und sich kräftigen können, wenn er sich zu den Kleinen herab- 
lässt, mit ihnen denkt und fühlt, wenn er ihnen zum Bewusstsein bringt, 
dass er für die Bedürfnisse der kindlichen Natur Augen und Ohren hat, 
überhaupt wenn er selber kindlich ist. Es bleibt deshalb eine unbestreit- 
bare Wahrheit, dass mit der jugendlichen Frische und Leichtigkeit auch 
die Befähigung zum Erzieherberufe abnimmt. Deshalb kann der Erziehung 
auch nicht mit Männern gedient sein, denen eine gewisse „Trockenheit, 
Derbheit und Härte der Denkweise“ eigen ist, denen das Inter- 
esse an der Kunst und damit das bedeutsamste Mittel für die Hebung 
der Gemütsstimmung fehlt. 

Es ist eine psychologisch genugsam begründete Erfahrungsthatsache, 
dass das Fühlen vom Vorstellen abhängig ist. Lust- und Unlust- 
Gefühle erscheinen als Folgen bestimmter Vorstellungswechselwirkungen. 
WefürSintgcgengesetztes , Unvcreinbarliches aufeinander wirkt, wenn der 
Gedankenfluss stockt, aufgehalten und unterbrochen wird, fühlen wir uns 
unbefriedigt und unangenehm berührt. Wirkt dagegen Zusammengehöriges, 
sich Unterstützendes, Ergänzendes aufeinander; reihen sich die Wahr- 
nehmungen, die Gedanken leicht und sicher aneinander, dann fühlen wir 
uns freudig bewegt und heiter gestimmt. Je nachdem im Lebensgang des 
Einzelnen die Erfahrungen mehr zu dem Einen oder Andern Veranlassung 
geben, wird eine mehr heitere und frohe, oder eine mehr gedrückte, mürrische 
Gemütsstimmung Platz greifen und konstant werden. Für Niemanden aber 
ist eine jugendfrische Lebensfreudigkdit, ein elastischer und leichter Sinn 
mehr Bedürfnis als für den Schulerzieher. Sein Inneres muss der 
Dcnkungs- und Sinnesart seiner Schüler und Zöglinge verwandt bleiben, 
trotz der Verschiedenheit in den Lebensjahren und der mannigfachen Müh- 
seligkeiten und Schwierigkeiten, die Beruf und Leben in den Weg legen. 
Ihm muss ebendeshalb der Born idealer Freuden ganz besonders reich 
fliessen, sowohl -während seiner Entwieklungs- Periode als auch später in 
den Jahren der praktischen Wirksamkeit. Gibt es aber eine ergiebigere 
und reinere Quelle edler Freude als die Kunst, insbesondere die Musik? 
Hier wirken Melodisches, Harmonisches, Rhythmisches, Dynamisches, Text- 
liches mit so grosser Ebenmässigkeit zusammen, hier schmiegen sich die 
Gedanken so leicht und sicher aneinander, hier werden alle auftretenden 
Gegensätze und Hemmungen so vollständig ausgeglichen und durch harmo- 
nische Verhältnisse abgelöst, hier wechseln Ruhe und Bewegung, Hebung 
und Senkung in so schöner Weise miteinander: dass jedes Gemüt sich ge- 
hoben fühlt. Lassen wir darum die hehre Musica recht oft und intensiv 
auf die Seele der angehenden Erzieher und Lehrer wirken , damit die 
Farben der Freude die vorherrschenden in ihrem Inneren werden, damit 
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eine Gefühlsstiramung in ihnen konstant werde, die sie für immer mit der 
Jugend verbunden erscheinen lässt und die allein als die pädagogische 
bezeichnet werden darf. 

Es fragt sich nur, ob es nicht als verwerflich erscheint, Schüler ohne 
musikalische Begabung mit musikalischen Studien und Übungen zu quälen 
und ob die Forderung, den Musikunterricht fakultativ zu machen, sich 
deshalb nicht als eine gerechtfertigte bezeichnen lässt. Wer diese Frage 
bejaht, muss konsequenter Weise auch dafür sein, Zeichnen und Mathematik 
aus der Reihe der obligatorischen Lehrgegenstände zu streichen. Denn die 
natürliche Begabung für Musik ist nicht seltener und im allgemeinen auch 
nicht in geringerem Masse vorhanden als die für Mathematik und Zeichnen. 
Aber auch abgesehen hiervon, dürfte es ein Ding der Unmöglichkeit sein, 
bestimmte Grenzen zu setzen, wo die musikalische Begabung anfängt und 
aufhört. Auch der Umstand darf nicht ausser Acht gelassen werden, dass, 
wenn die Kandidaten, die sich freiwillig am Musikunterricht beteiligt haben, 
in Städte und in solche Schulstellen kommen, mit denen Kantorats- und 
Organistendienste nicht verbunden sind, für jene Schulen, mit denen diese 
Funktionen vereinigt sind, möglicher Weise bloss Schuldienst -Exspektanten 
übrig bleiben ohne musikalische Bildung. 

Massgebend in dieser Frage bleiben indes die Rücksicht auf die 
Erteilung des Gesangunterrichts und der Umstand , dass jeder fakultative 
Unterricht schwerwiegende Bedenken gegen sich hat. Was den ersten 
Punkt betrifft, so genügt es, daran zu erinnern, dass die Befähigung zum 
Gesanglehrer zwar keine bedeutende musikalische Technik voraussetzt, wohl 
aber musikalisches Verständnis, insbesondere genauere Bekanntschaft mit 
den Gesetzen der melodischen und harmonischen Tonverbindung. Hentsehel 
bemerkt auch mit Bezug hierauf im zweiten Bande des Diesterweg'schen 
Wegweisers (Ausg. v. 1850, I. 638) vollkommen zutreffend: „Es ist ge- 
sagt worden, der Gesangunterricht in der Schule erfordere ein Mehreres 
nicht, als dass der Lehrer einen Choral , ein Liedchen Vorsingen oder vor- 
geigen könne, aber nur der Unverstand hat solches gesagt, mit dem sich 
freilich nicht rechen lässt.“ Auf das pädagogisch Bedenkliche jedes fakul- 
tativen Unterrichts hat schon Seyffarth in seiner Broch iire über die Lehrer- 
seminarien aufmerksam gemacht. Jeder fakultative Unterricht teilt die 
Schüler in zwei Hälften: in solche, die sich an ihm beteiligen und die 
durch ihn vermittelten Vorstellungen in sich aufnehmen und in solche, denen 
das von ihm behandelte Gebiet des Wissens und Könnens fremd bleibt. 
Nimmt der fortschreitende Unterricht von dem aus den fakultativen Gegen- 
ständen stammenden Gedankenmateriale der Schüler keine Notiz, dann lässt 
er wirksame Hilfen beiseite liegen und verzichtet auf die einheitliche Ge- 
staltung des ganzen Gedankenkreises. Macht er davon Gebrauch, dann 
vermag die eine Hälfte der Schüler nicht zu folgen; Lehrer und Schüler 
verstehen sich nicht und es tritt notwendig eine Verstimmung zwischen 
Beiden ein. 

Aus dem Angeführten dürfte erhellen, dass der Musikunterricht ein 
integrierender Teil der Bildung des Volksschullehrers bleiben muss und dass 
insbesondere die Seminarien seiner nicht entratcn können. Es bleibt nun 
nur noch zu erörtern, welches Quantum an Zeit mit Rücksicht auf die 
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übrigen Gegenstände dem Musikunterricht zugemessen werden darf, aber 
auch zugemessen werden muss, wenn er Erkleckliches leisten soll. Ich 
halte es auf Grund einer vieljährigen Erfahrung für das Rationellste, dem- 
selben täglich eine Lehr- und eine Übungsstunde zuzuweisen. 
Weniger zu nehmen verbietet die Rücksicht auf die Zahl der musikalischen 
Gegenstände, höher zu greifen, dürfte aber noch weniger geraten sein. 
Denn wenn auch der reich beladene. Lehrplan der Scminarien vielleicht um 
Etwas entlastet wird, so werden doch Religion, Pädagogik, deutsche Sprache, 
Mathematik, Geschichte und Naturkunde für immer bleiben, und diese Dis- 
ciplinen fordern eine solche Summe Zeit, dass es dringend geboten erscheint, 
zu sparen und die gegebene Zeit soweit als möglich für sic auszubeuten. 
Andererseits kann aber auch von einer Beeinträchtigung der wissenschaft- 
lichen Fächer keine Rede sein, wenn sich der Musikunterricht mit dem 
oben angeführten Zeitquantum begnügt. Alle wissenschaftlichen Gegenstände 
stehen in einem mehr oder weniger verwandtschaftlichen Verhältnis, in 
einem näheren oder entfernteren inneren Zusammenhang. Werden nun dem 
Schüler aus dem einen oder anderen dieser Gebiete Vorstellungen vermittelt, 
dann werden nicht bloss die apperzipierenden Teile des alten Gedanken- 
kreises in Thätigkeit versetzt; vielmehr pflanzt sich deren Erregung fort zu 
den verwandten Partieen anderer Vorstellungskomplexe, sodass man mit 
Recht behaupten' kann, jeder Unterricht ziehe — der eine von dieser, der 
andere von jener Seite aus — den ganzen Gedankenkreis in Mitleidenschaft. 
Den deutschen Seminaren mit ihrer Internatseinrichtung stehen täglich 
ohngefähr elf Arbeitsstunden zur Verfügung. Wollte man diese elf Stunden 
ausschliesslich für die Lehrfächer im engeren Sinn verwenden, dann müsste 
man eine Ermüdung und Abspannung der Schüler mit in den Kauf nehmen, 
die jeder Arbeitsfreudigkeit gefährlich wird. Wenn Vor- und Nachmittag 
je vier Stunden für die intellektuelle Ausbildung verwertet werden, so ist 
man damit sicher an der Grenze der Leistungsfähigkeit der Seminaristen 
angekommen. Und man sollte sich doppelt besinnen, auf Kosten des selbst- 
thätigen Weiterstrebens die zu erreichenden Lehrziele in die Höhe zu 
schrauben. — Werden dagegen von den übrigen drei Tagesstunden zwei 
der Musik überlassen, dann wird den jungen Leuten die notwendige Er- 
holung und mit dieser zugleich eine Beschäftigung verschafft, deren eigen- 
artiger Einfluss auf die Gesamtentwicklung des Geistes durch keine andere 
ersetzt werden kann. 

Täglich eine Lehr- und eine Übungsstunde sind aber auch das Minimum 
der für den Musikunterricht erforderlichen Zeit. Soll die grössere Hälfte 
unserer Schüler nur soweit gefördert werden, dass sie im stände ist, sich 
nach der Seminarzeit fortzubilden, soll sie befähigt werden, leichtere 
klassische Tonstücke nach ihrer rhythmischen, modulatorischen und 
melodischen Beschaffenheit aufzufassen und sich anzueignen, soll sie dahin 
kommen, einen annehmbaren Gesangunterricht zu erteilen — dann kann 
und darf man nicht unter sechs Wochenstunden heruntergehen. Es könnte 
kaum eine fatalere und peinigendere amtliche Thätigkeit geben, als die der 
Seminarmusiklehrer, wenn man ihnen nicht mindestens täglich eine Stunde 
zur Verfügung stellte. Wenn es einmal dahin gekommen sein wird, dass 
die Aufnahme in die Präparandenschule die ersten Anfänge musikalischer 


Bildung zur Voraussetzung hat und die Lehrerbildungsperiode überall minde- 
stens sechs volle Jahre umfasst, dann kann man auch noch weiter redu- 
zieren. So lange diese Voraussetzungen aber nicht gegeben sind, noch 
mehr als schon geschehen ist, beschneiden wollen, hiesse der Musik den 
Leichenstein setzen und unsere Anstalten einer Unterrichtssparte berauben, 
die in hohem Mafse geeignet ist, den Sinn auf das Ideale zu lenken. 

Mit welchen Gegenständen soll sich der Musikunterricht in den 
Lehrerbildungsanstalten befassen ? 

Die Ziele, welche derselbe im Geiste des Schülers zu erstreben hat: 
Bildung des Geschmackes und Erregung des Interesses für die Kunst könnte 
er auch erreichen, wenn er sich auf Harmonielehre und auf ein har- 
monisches Instrument, vielleicht Klavier beschränkte. Allein die 
Pflege des Gesanges als der menschlichsten der Künste, von der schon 
der alte Musäus sagt, dass sie der „Sterblichen süssestes Labsal“ sei, wird 
man nicht umgehen können und das Violin spiel darf in so lange nicht 
fallen, als in den Schulen zur Erteilung des Gesangunterrichtes ein anderes 
Instrument als die Geige nicht zur Verfügung steht. Auf das Orgel spiel 
kann man, wenn man sich lediglich auf den Standpunkt der Schule stellt, 
verzichten. So lange indes die Lehrer zur Übernahme von Kantorats- und 
Organistendiensten verpflichtet sind, ist dies, nicht wohl möglich. Not- 
dürftig Hesse sich auch dadurch helfen, dass man im letzten Jahre an Stelle 
des Klavierspiels das Orgelspiel setzte. Auf jeden Fall empfiehlt es sich im 
Interesse der Solidität der zu vermittelnden musikalischen Bildung, die 
Übungen auf möglichst wenig Instrumente zu beschränken. Ebendeshalb 
muss auch die sonst wünschenswerte Unterweisung in der Behandlung der 
Orchesterinstrumente unterbleiben. 

Die Harmonielehre bildet die Grammatik der Musik. Sie bringt 
in das bunte Mancherlei Ordnung und Einheit und erschliesst erst das rechte 
Verständnis musikalischer Werke. In ihr ist das musikalische Gedanken- 
material begrifflich zusammengefasst. Wenn man ihren Inhalt auf induk- 
tivem Wege finden und zusammenstellen lässt, dann ist die Beschäftigung 
mit ihr eine kontinuierliche Übung im Denken, und sie ist dann in der 
That praktische Logik. Es ist auch eine oft gemachte Erfahrung, dass 
wissenschaftliche befähigte Köpfe, die im Erfassen von Tonverhältnissen 
durch das Ohr nicht weit her sind, in der Harmonielehre sehr Tüchtiges 
zu leisten vermochten. — Dass die Seminarien darauf verzichten müssen, 
Komponisten und Dirigenten heranzubilden, halte ich für selbstverständlich ; 
wohl aber sollten sie der musikalischen Formenlehre einige Berücksichtigung 
zuwenden, da ohne Kenntnis der Grundformen der musikalischen Kompo- 
sition die zum vollen Verständnis' erforderliche Analyse klassischer Meister- 
werke unmöglich ist. Der Gesangunterricht sollte nach meiner Auf- 
fassung hauptsächlich die Pflege des Einzelgesanges sich zur Pflicht 
machen , ohne darum den Chorgesang zu vernachlässigen. Eine Sicherheit 
in der Tonbildung und im Vortrag gewinnt der Schüler nur, wenn er ge- 
zwungen wird, allein zu singen und sich im Sologesang zu üben. 

Das Violinspiel hat mit dem Gesang die Schwierigkeit gemeinsam, 
dass in Beiden nur solche Schüler Besseres zustande bringen, die eine ge- 
wisse Gewandtheit in der Abmessung der T o n h ö h e n besitzen. Während 


§ 


beim Klavier- und Orgelspiel der Gesichts- und Tastsinn zu Hilfe kommt, 
die Höhe oder Tiefe des einzelnen Tones überhaupt vom Spieler unabhängig 
erscheint, ist dieser beim Singen und Violinspielen lediglich huf das Ohr 
angewiesen. 

Dem Klaviere bleiben die Lehrer in der Kegel bis ins Alter zuge- 
than. Es gewährt eben .die Möglichkeit, bei verhältnismässig geringem 
Kraftaufwand sich den reichsten Kunstgenuss zu verschaffen. Dies und der 
Umstand, dass eine tiefer gehende musikalische Bildung, musikalisches 
Denken und Fühlen, ohne die Kenntnis eines harmonischen Instrumentes 
nicht wohl errungen werden kann, wird dem Klavierspiele für immer einen 
Platz auf dem Lehrplane der Seminarien sichern. 

Demgemäss hätte sich der Musikunterricht an den Lehrerbildungs- 
anstalten , Präparandenschulen und Seminarien , auf Harmonielehre, 
Gesang, Violin- und Klavier spiel (eventuell auch Orgelspiel) zu 
erstrecken. Die wöchentliche Lehrzeit dürfte am zweckmässigsten wie 
folgt auf die einzelnen Fächer zu verteilen sein : 

Harmonielehre 2 Stunden, Klavierspiel 1 Stunde, 

Violinspiel 1 Stunde, Gesang 2 Stunden. 

Im ersten Präparandenjahre fällt Harmonielehre noch weg; ihre beiden 
Stunden sind dem Klavier- und Violinspiel zuzuwenden. 


II. Mitteilungen. 


Dr. Tuiskon Zilier 

ist nach schweren Leiden im 65. Lebensjahr am 20. April d. J., abends 
<>'/, Uhr, verschieden, zu früh den Seinen, zu früh den zahlreichen Freunden 
und Verehrern, zu früh der Wissenschaft, welcher er sich mit rastlosem Eifer 
und mit bewundernswürdiger Energie hingab. 

Ein reiner, edler Charakter, war er allen, die ihm nahe traten, das Vor- 
bild eines thätigen, vielseitigen Lebens, welches alles umspannte und auch 
das Geringste nicht übersah. Die Probleme der Metaphysik wie der Ethik 
beschäftigten seinen nimmer müden Geist, aber die gleiche Sorgfalt widmete 
er auch den geringfügigsten Dingen innerhalb der speziellen Methodik. Er 
war mit dem Gebiet des Volksschulwesens gleich vertraut wie mit dem der 
höheren Schulen. Ueberall entwickelte er eine reformatorischc Thättekeit im 
Anschluss an seinen Meister Herbart, dessen Ideen er weiterbildend in die 
Praxis übertrug. Grosses hat er geleistet durch seinen eminenten Fleiss, 
durch seine tiefgehende, gründliche Forschung. Grösseres würde er uns noch 
geschenkt haben, wenn nicht ein Höherer ihn abberufen hätte, mitten aus 
einem reichen, schaffensfrohen Leben heraus. 

So war es ein harter Schlag, der uns alle betraf. Wir fühlen es alle 
auf das lebhafteste, dass sein Verlust unersetzlich ist, dass das Haupt ge- 
nommen ist dem weiten Kreise, welcher auf ihn mit Liebe und Verehrung 
sah, als den Meister der Pädagogik, der selbst ein Muster hingebender Thätig- 
keit, allen, die ihm näher traten, die heilige Liebe zum Beruf und die Treue 
bis ins kleine tief einpflanzte. Er ist uns genommen; aber das Andenken an 
den edlen Mann wird unauslöschlich in uns bleiben. 
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2. Präparation zu Geibels „Rothenburg“. 

(8. Schuljahr einer höheren Mädchenschule.) 

Von Direktor Ackermann in Eisenach. 

Ziel. Wir wollen Geibels Gedicht „Rothenburg“ lesen. 

1. Stufe. Aus dem geographischen Unterricht wisst ihr, dass auf dem Kyft- 
häusergebirge. welches die „goldene Aue“ in Südost begrenzt, und zwar nicht weit 
von dem Kyffhäuser, die vielbesuchte Ruine „Rothenburg“ liegt. Was mag wohl 
der Grund des zahlreichen Besuches sein? Erinnerung an andere, den Schülerinnen 
bekannte Burgen, z. B. die Brandenburg, die Scharfenburg in der Nähe von Eisenach, 
vor allen die Wartburg. Die hohe und schöne Lage und in Folge dessen die 
schöne Aussicht, Von der Rothenburg überblickt man die waldbedeckten Höhen 
des Kyflfhäusergebirges, die goldene Aue mit ihren fruchtbaren Fluren und freund- 
lichen Ortschaften und jenseits derselben ein grosses Stück vom Unterharz. 

Ein weiterer Grund sind die historischen Erinnerungen oder, wo solche nicht 
vorliegen oder nicht bekannt sind, wenigstens die Erinnerung an längst vergangene 
Zeiten. Ob das wohl für alle denselben Reiz hat? Voraussetzung ist die Bekannt- 
schaft mit der Vergangenheit, auch wenn speciello Erinnerungen nicht vorliegen, 
sowie ein für das Poetische einer solchen Ruine empfänglicher Sinn. Mitteilung, 
dass ein Dichter Namens Beyer, in der ganzen Gegend dort „der Einsiedler“ ge- 
nannt, längere Zeit auf der Rothenburg gewohnt hat. Wenn ein Dichter wie Geibel 
eine solche Burg besingt, dann dürfen wir schon etwas Besonderes erwarten. 

2. Stufe. Lesen von Strophe 1 — 4. Der Dichter durchwandert an einem 
dem Abend sieh zuneigenden Sommernachmittag die „goldene Aue“ mit ihren grünen 
Triften und Korneswogen, vor ihn» erhebt sich auf steilem, waldbewachsenem Berge 
im Abendsonnenglanz die Ruine Rothenburg, er ersteigt den Berg und tritt durch 
ein verfallenes Thor in den mit Lindenbäumen bewachsenen Burghof. Von den 
Hallen der Burg stehen nur noch die Mauern, sodass Sonne und blauer Himmel 
hineinschauen können. Der Dichter setzt sich auf einen bemoosten Stein und über- 
lässt sich dem freien Spiele seiner Gedanken. 

Inhalt: Des Dichters Wanderung nach der Rothenburg und seine Ankunft 
daselbst. 

Strophe 5—13. Der Dichter vergleicht das, was die Burg jetzt ist, mit dem, 
was sie einst war. Jetzt herrscht hier tiefe Stille, einst pulsierte lautes, fröhliches 
Leben. Jetzt ist ihr Schmuck abgefallen, einst war sie ein glänzender Bau. Einst 
gab’s hier Spiel und Feste, zahlreiche und darunter vornehme Gäste kehrten hier 
ein, jetzt spielen nur noch die Winde, wächst der Holunderstrauch und die wilde 
Rose, rasten hier Sonne und Mond. Einst ertönte hier Trompetenschall, nach dem 
bei Fackelglanz stolze Ritter und edle Damen im fröhlichen Tanze sich schwangen, 
jetzt erschallt nur das Lied der Nachtigall, bei dem Leuchtkäfer ihren Reigen auf- 
führen. Einst hingen golddurehwirkte Scharlachdecken an den Wänden und wehten 
bunte Fahnen von den grauen Türmen, jetzt schmücken nur das Abendrot und Epheu- 
ranken das Gemäuer. Einst blickte im Strahle der Abendsonne die rosige Tochter 
des Burgherrn, das Herz vom ersten Liebesglück erfüllt, vom Altan hinab ins Thal, 
jetzt wachsen aus den Spalten des Söllers wilde Rosen, von Schmetterlingen um- 
gaukelt. 

Inhalt: Gedanken des Dichters bei seinem Verweilen auf der Rothenburg. 

Strophe 14. Aber wenn auch das einst so glänzende Schloss jetzt nur noch 
eine Ruine ist, wenn es auch, da das einst so frohe Leben aus ihm geschwunden 
ist, einer Leiche gleicht, das Leben, das in den Ruinen blüht, und die Blumen, die 
den Sarg umwinden, lassen wehmütige Empfindungen nicht aufkommen. 

Inhalt: Die Empfindungen des Dichters bei dem Gedanken an das, was die 
Burg einst war, und das, was sie jetzt ist. 

Strophe 15. Mit tröstlichen Gedanken steigt der Dichter, den der Besuch der 
Burg zu poetischem Schaffen angeregt hat, zur goldenen Aue wieder hinab. 
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Inhalt: Abschied des Dichters von der Burg. 

Kurze Zusammenfassung vom Inhalte des ganzen Gedichtes. 

Anlage des Gedichtes. Der Dichter hat uns nicht eine Beschreibung der Burg 
gegeben, er veranlasst uns vielmehr, indem er seinen Besuch derselben erzählt, ihn 
im Geiste auf seiner Wanderung nach der Burg zu begleiten, und macht uns zu 
Zeugen der Gedanken, welche ihm die Seele füllen, als er, auf dem moosigen Steine 
des Burghofs sitzend, das Sonst und das' Jetzt gegenüberstellt. Diese Gedanken, 
welche Strophe 5—13 aussprechen, während Strophe 1—4 die Wanderung nach der 
Burg und, was er dort findet, Strophe 14 seine Empfindungen bei dem Vergleich 
zwischen Gegenwart und Vergangenheit zum Inhalt haben und Strophe 15 sein 
Herabsteigen in das Thal erzählt, sind schon dem äusseren Umfange nach, den sie 
im Gedieht einnehmen, der Hauptteil. Um unsere Gedanken auf die Burg selbst, 
auf den Gegensatz zwischen sonst und jetzt zu conecntrieren, hat er darauf verzichtet, 
die schöue Aussicht, einen Hanptreiz der Rothenburg, zu schildern. 

Sprache. Das Gedieht ist reich an sprachlichen Schönheiten. Dahin gehören 
die gewählten, inhaltsreichen, das Darzustellende in sinnlicher Anschaulichkeit uns 
vor die Seele führenden Prädikate, wie: der Dichter kam gezogen, das Schloss 
steigt empor, der Himmel blauet, er lässt die Gedanken sich mit dem Epheu um 
die Trümmer ranken, Holunderstrauch und Rose spielen in dem Kosen des Windes, 
der Trompetenjubel stürzt sich von den Galerien, Leuchtkäfer lassen den Reigen 
funkeln, der Himmel lässt seine Purpurgluten fluten, die Epheuranken schwanken 
von den Zinnen, die Rosen quellen aus des Söllers Spalten, das Leben blüht aus 
den Steinen, die Ruinen winken einen Gruss; ferner die wohlklingenden, vollen 
substantivischen Cotnposita, wie Korneswogen , Bergeskranz, Abendsonnenglanz, 
Lindenbäume, Trompetenjubel, Mauerblenden, Scharlachdecken, Purpurgluten, Epheu- 
ranken, B Tütenträume , Liebesträume ; ferner die schönen Attribute, wie wafd’ger 
Bergeskranz, blütenduftige Lindenbäume, goldener Strahl, moosiger Stein, bunter 
Schwarm, leises Kosen, rasche Melodien, umbuschte Mauerblenden, lauteres Gold, 
erlauchte Ahnen, rosige Tochter, süsser ßlütentraum, verschämter Kelch, holdes 
Leben, junge Lieder. Dahin gehören die die Stimmung des Dichters und den 
Zauber der Sconerie veranschaulichenden Ausdrücke, wenn er sich selbst mit leich- 
tem Mut gezogen kommen, die Lindenbäume in Träume eingelullt sein, das Schloss 
von der Lust Akkorden erschallen, die Leuchtkäfer märchenhaft im Dunkeln den 
lichten Reigen funkeln, den Himmel die Purpurgluten in vollen Strömen fluten, den 
Blütentraum der Minne geheimnisvoll im reinen Sinne bergen lässt, wenn er die 
Schmetterlinge die Geister der Liebesträume nennt. Dahin gehören die klangvollen, 
in der grossen Mehrzahl aus bedeutungsvollen Worten gebildeten Reime, wie end- 
lich die höchst wirkungsvolle Antithese in der Parallele zwischen sonst und jetzt. 

Nochmaliges Lesen des ganzen Gedichtes. 

3. Stufe. Das Gedicht „Rothenburg“ erinnert an ein bereits gelesenes Ge- 
dicht von Chamisso, „das Schloss Boncourt“. Ein Vergleich zwischen beiden ergiebt 
folgendes: Sind die beiden Gedichte in der Beziehung verschieden, dass Chamisso 
nur in Gedanken das längst von der Erde verschwundene väterliche Schloss, Geibel 
aber in Wirklichkeit die Rothenburg besucht, so haben sie doch auch vieles Ge- 
meinsame. Hier wie dort erblicken wir mit dem Dichter das Gebäude aus der 
Ferne, nähern wir uns mit ihm und betreten mit ihm den Burghof (die gewählte 
Form der Handlung, aus der wir Lage und Umgebung der Burg, aus der wir bei 
Chamisso auch das Innere derselben kennen lernen, ist wohl zu beachten). Chamisso 
wie Geibel bieten uns dann eine Beschreibung der Burg, jener, indem er uns das 
Einzelne, was dem Schloss seiner Väter charakteristisch ist, das Wappenschild mit 
den Löwen, die Sphinx am Brunnen, den Feigenbaum, die Burgkapelle mit dem 
Grab des Ahnherrn, nennt, dieser, indem er Gegenwart und Vergangenheit der Burg 
gegenüberstellt. Bei beiden schliesst sich an diese Beschreibung ein Gedanke, der 
um so wirksamer ist, je unerwarteter er kommt. Bei Chamisso der Segen, den er 
über den Boden, auf dem das von der Erde verschwundene väterliche Schloss ge- 
standen hat, und über diejenigen, welche jetzt ihn bebauen, ausspricht, während wir 
ein Wort des Unwillens über die Zerstörer desselben hören zu müssen glaubten; bei 
Geibel die Versicherung, dass er über das alte Schloss, weil neues Leben aus den 
Steinen blühe, nicht weinen könne, während wir einen Ausdruck der Wehmut er- 
wartet hatten. Endlich stimmen beide Gedichte auch darin überein, dass die Dich- 
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ter, so verschieden auch ihre Stimmung ist, die der Besuch der Burg in ihnen er- 
weckt hat. zu neuem poetischen Schäften angeregt, von derselben scheiden.*) 

Hinweis auf das Wohlgefallen, das wir an den beiden Gedichten finden. 
Worauf sich das wohl gründen mag? Nicht bloss auf den Gegenstand und auf die 
schöne Form, in der uns derselbe entgegentritt, sondern auf die eigentümliche Auf- 
fassung der Dinge, die über die gewöhnliche Denkweise der Menschen sich weit 
erhebt, bei Chamisso die hochherzige Sinnesweise, in der er segnet, statt zu ver- 
wünschen, bei Geibel die sinnige Betrachtung, in der ihm die Ruine als eine Leiche, 
deren Sarg mit Blumen umwunden ist. erscheint. 

Dass der Gegenstand, der in einem Gedicht uns vor die Seele geführt wird, 
wie die Form, in der das geschieht, unser Wohlgefallen erregen muss, ist auch schon 
bekannt. Als etwas Neues können wir aber aus unserem Gedicht, wie aus dem da- 
mit verglichenen Gedicht von Chamisso folgendes lernen: 

4. Stufe. Wie in dem Gedicht von Chamisso die edle Gesinnung, in der er 
segnet statt zu verwünschen, so ist es in dem Geibelschen Gedicht die sinnige, die 
Dinge der Wirklichkeit verklärende, idealisierende Sinnesweise, welche neben der 
Schönheit des geschilderten Gegenstandes und neben der Schönheit der Sprache 
unser Wohlgefallen erweckt. Diese idealisierende Auffassung der Dinge ist zugleich 
für den Dichter selbst die Quelle neuen Schaffens. 

5. Stufe. 1. Inhaltsangabe des Gedichtes „Rothenburg“. 

2. Worauf gründet sich unser Wohlgefallen an dem Gedicht „Rothenburg 4 ? 

3. Die Aussicht von der Rothenburg. 

4. Beschreibung einer Ruine. 

5. Gedanken in einer Burgruine. 


3. Präparation zu Goethes „Gesang der Geister über den Wassern“ 

und „Mahomets Gesang“. 

(10. Schuljahr einer höheren Mädchenschule.) 

Von Direktor Ackermann in Eisenach. 

1. Gesang der Geister über den Wassern. 

Ziel: Wir wollen ein Gedicht von Goethe lesen, zu dem ihm der Staubbach 
bei Lauterbrunnen Veranlassung gegeben hat und in welchem ein Gebirgsbach 
Gegenstand der Behandlung ist. 

1. Stufe. Erinnerung an das, was über die Natur der Alpengewässer aus 
der Geographie bekannt ist. Die Bäche in dem Hochgebirge bilden alle in dem 
steilen Terrain Wasserfalle. Stürzt sich das Wasser von hohen senkrechten Felsen 
herab, dann verwandelt es sieh in Wasserstaub. Der berühmteste derartige Fall ist 
der Staubbach im Lauterbrunner Thal im Berner Oberland, der an einer 300 Meter 
hohen senkrechten Wand herabströmt und sieh dabei völlig in Wasserstaub (daher 
der Name) auflöst, der vom Winde wie ein Schleier hin- und hergeweht wird. 
Bilden die Fälle mehrere Absätze, so verwandelt sich das Wasser nicht in Staub, 
wohl aber spritzt es an den einzelnen Stufen, auf die es herabstürzt, mit gewaltigem 
Getöse empor, weithin die Wassertropfen schleudernd, in beiden Fällen ein pracht- 
voller Anblick. Im flachen Thale angekommen, flicsst dann das helle Gobirgswasser 
friedlich dahin und bildet, somit zu dem grossartigen Naturschauspiel eines Wasser- 
falles einen auffallenden Contrast. Wenn die Thäler sich erweitern, bilden sieh ge- 
wöhnlich kleinere oder grössere Seen. Dass das Wasser eine Landschaft sehr ver- 
schönert, wissen auch die Bewohner des Flachlandes. Das Wasser in Bach, Fluss 
und See hat für uns einen eigentümlichen Reiz und wirkt namentlich auf poetische 
Gemüter mit magischer Gewalt. Kein Wunder daher, dass sich die menschliche 
Phantasie gern mit dem Wasser beschäftigt, dass sie das Wasser von geheimnis- 


•) I)ag sachlich zur Vorgleichung sich gut eignende Gedieht von Mntthigou , „Klcgio“, darf 
nicht herangezogen werden, weil daxuclho in den Lehrplan für das 9 . rexp. 10. Schuljahr gehört. 
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vollen Wesen bewohnt denkt, dass sie in dem bewegten und dann ruhigen Wasser 
ein Bild des menschlichen Lebens erblickt; kein Wunder, wenn das Wasser auch 
in der Poesie eine grosso Rolle spielt. 

2. Stufe. Strophe 1: 

Des Menschen Seele 
Gleicht dem Wasser; 

Vom Himmel kommt es, 

Zum Himmel steigt es, 

Und wieder nieder 
Zur Erde muss es, 

Ewig wechselnd. 

Der Dichter vergleicht das Wasser mit der menschlichen Seele. Das tertium 
comparationis ist der ewige Wechsel, in dem das Wasser als Regen vom Himmel 
kommt und als Dunst wieder zum Himmel emporsteigt. Dieser Wechsel ist ein 
Bild für deu Wechsel, in dem die menschliche Seele bald vom Irdisch -Gemeinen, 
den vergänglichen, nichtigen Dingen, bald vom Himmliseh-Hohen, dem Unvergäng- 
lichen, Idealen, Göttlichen angezogen wird. 

Strophe 2: 

Strömt von der hohen, 

Steilen Felswand 
Der reine Strahl. 

Dann stäubt er lieblich 
In Wolkenwellen 
Zum glatten Fels, 

Und leicht emufangen 
Wallt er verschleiernd 
Leisrauschend 
Zur Tiefe nieder. 

Aber das Wasser ist nicht bloss als solches in seinem vom Himmel Kommen 
und zum Himmel Steigen ein Bild der menschlichen Seele, auch die einzelnen For- 
men, in denen es uns erscheint, sind Bilder für einzelne, bestimmte Zustände des 
Seelenlebens. So ist das vom steilen Felsen herabströmende, in leichte Wolken- 
wellen sich auf lösende, von dem Boden, auf den es sieh senkt, leicht empfangene 
Wasser, das von einem zarten, aus Wasserdunst gebildeten Schleier eingehüllt ist 
und das nicht mit wildem Getöse, sondern leisrauschend sich senkt, ein Bild der 
Seele, „wenn sich ihrem Streben und Wünschen keine mächtigen Hindernisse ent- 
gegenstellen, wenn ihr keine schweren Entbehrungen aufgebürdet werden, wenn sie 
sich frei und fröhlich entfalten kann“. Solches Seelenleben entwickelt sich geräusch- 
los, das, was im Innern vorgeht, entzieht sich moist (das wird durch den Schleier 
angedeutet) dem Blick der Fernstehenden. 

Strophe 3: 

Ragen Klippen 
Dem Sturz entgegen, 

Schäumt er unmutig, 

Stufenweise 
Zum Abgrund. 

Der durch Klippen aufgehaltene, in Absätzen zur Tiefe stürzende Wasserfall 
ist ein Bild der menschlichen Seele, wenn sie in ihren Plänen und Wünschen durch 
Hemmnisse aufgehalten wird. Auch sie erreicht ihr Ziel, aber nur naeh Unter- 
brechungen („stufenweise“), welche die rastlos vorwärts strebende mit Unmut 
erfüllen. 

Strophe 4: 

Im Hachen Bette 

Schleicht er das Wiesenthal hin, 

Und in dem glatten See 
Weiden ihr Antlitz 
Alle Gestirne. 
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Der durch das liebliche Wiesenfhai gemächlich hinziehende Bach ist ein Bild 
der Seele, die das ihr gespendete Glück ruhig geniesst und in heiterer Stimmung 
des Daseins sich freut. Sammelt sich das Gewässer in einem glatten See, in dem 
die Sterne des Himmels sich spiegeln, dann gleicht er „einer grossen und ruhigen 
Menschenseelo, die hohe und himmlische Empfindungen in sich hegt“. 

Strophe 5: 

Wind ist der Welle 
Lieblicher Buhler; 

Wind mischt von Grund aus 
Schäumende Wogen. 

Aber der Sec bleibt nicht immer glatt, der leise Wind kräuselt seine Ober- 
fläche und heftiger Sturm durchwühlt ihn bis auf den Grund. So ist auch der 
Seele des Menschen ungestörte Ruhe nicht beschieden. Das weehselvollc Schicksal 
bringt bald sanfte, angenehme Gemütsbewegungen, bald heftige, gewaltsame Gemüts- 
erschütterungen. Wie aber bei dem Wasser in den» Wechsel zwischen völliger 
Ruhe, leiser und heftiger Bewegung ein Hauptreiz besteht, so ist auch dieser Wechsel 
im Leben der Seele nicht bloss heilsam, dieser Wechsel verleiht zugleich dem 
menschlichen Leben erst seinen Reiz (subjectiv und objectiv). 

Strophe 6 : 

Seele des Menschen, 

Wie gleichst du dem Wasser! 

Schicksal des Menschen, 

Wie gleichst du dem Wind! 

Weil die Parallele zwischen Wasser und Seele, zwischen dem das Wasser be- 
wegenden Wind und dem Schicksal, das in das Menschenleben reichen Wechsel 
bringt, bei der Ausführung im einzelnen sich so zutreffend erwiesen hat, beendet 
der Dichter die Parallele mit einem Ausruf der Bewunderung über die Ähnlichkeit 
zwischen beiden. 

Lesen des Gedichtes im Zusammenhang. 

Kurze Inhaltsangabe: Das vom Himmel kommende und zum Himmel steigende 
Wasser ist ein Bild der menschlichen Seele, die bald vom Irdischen, bald vom 
Himmlischen angezogen wird. Sie gleicht dem in Wasserstaub sich verwandelnden, 
leise niederrauschenden Bach, wenn sie frei und fröhlich sich entfaltet; dem in Ab- 
sätzen niederstürzenden Wasserfall, wenn Hemmnisse ihrem Streben sich entgegen- 
stellen; dem Bache im Wiesenthal bei heiterem Genüsse des Lebens; dem glatten 
See, wenn bei völliger Ruhe hohe Gedanken sie erfüllen; dem vom Wind leicht 
oder heftig bewegten Wasser, wenn das wechselvolle Geschick freudige Regungen 
oder heftige Gemütserseh ütterungen hervorruft: im ganzen wie im einzelnen ein 
treffendes Bild. 

Sprache. Das Gedicht besteht aus Strophen von ungleicher Länge, die aus 
kurzen, reimlosen Zeilen mit zwei Hebungen gebildet sind. Die Sprache ist sehr 
wohllautend. Im einzelnen ist hervorzuheben das Vorherrschen der hellen Vokale 
in Strophe I, 2, 4 und 6, der dunkeln in Strophe 3 und 5, der wohlklingenden 
Konsonanten 1, m, w und die Alliteration in Wasser — wieder — ewig — wechseln, 
strömt — steil — Strahl — stäubt, Wolken wellen — wallt, Wiesenthal — weiden, 
Wind — Welle, Wind — Wogen, Wasser — Wind. 

Etwas dunkel ist die Überschrift. Dieselbe ist so gedacht, dass über dem 
Wasser schwebende Geister (beiläufig sei bemerkt, dass Goethe gern von Geistern 
redet) das ..Wasser und das Menschenleben vergleichen. Goethe hat diese etwas 
mystische Überschrift wohl gewählt, um dadurch die Phantasie des Lesers noch 
mehr anzuregen und den geheimnisvollen Zusammenhang zwischen Natur und Geist 
anzudeuten. Eine wirksame Anregung für die Phantasie liegt auch schon darin, 
dass er nur einige Punkte der Parallele heraushebt, dem Leser es überlassend, dieselbe 
nun selbst weiter zu ziehen. 

2. Mahoraeta Gesang. 

Ziel: Wir fügen dem „Gesang der Geister über den Wassern“ gleich ein an- 
deres Gedieht von Goethe hinzu, in welchem er ebenfalls einen Gebirgsbach , aber 
zugleich in seiner weiteren Entwickelung zum Strom behandelt. 
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1. Stufe. Wir haben im vorigen Gedieht den Gebirgsbach bis dahin begleitet, 
wo er int flachen Thal angekommen ist und sich vielleicht zum See ausgebreitet hat. 
Damit ist seine Laufbahn nicht vollendet. Aus dem Thal tritt er in die Ebene, von 
beiden Seiten fliessen Bache und Flüsse ihm zu, immer mehr schwillt er an, immer 
breiter und mächtiger wird er, zahlreiche Städte schmücken seine Ufer, auf seinem 
Rücken trägt er Schiffe und so zieht er weiter, bis er im Meer sein Ziel erreicht. 

2. Stufe. Lesen des Gedichtes.*) 

Der Felsenquell, dessen hoher Ursprung und erster Lauf von freundlichen 
Geistern behütet, uns aber verborgen ist. fesselt, wenn er, vor Freude strahlend, 
unsern Blicken sich zeigt, durch seinen Glanz unser Auge. Aus den Wolken, die 
seinen obersten Lauf einhüllen , stürzt er sich auf die Marmorfelsen nieder und er- 
hebt sich von ihnen wieder jauchzend empor. Mit bunten Kieseln spielend und 
andere Quellen mit sich fortreissend, eilt er hinab in’s Thal. Hier schmückt er 
seine Ufer mit Blumen und erfrischt mit seinem Hauch die Wiese. Aber weder das 
schattige Thal, noch die Blumen vermögen ihn aufzuhalten, in Schlangenwindungen 
eilt er der Ebene zu, andere Bäche in sich aufnehmend. Silberglänzend tritt er in 
die Ebene, die durch ihn geschmückt wird. Andere Flüsse der Ebene und die von 
den begrenzenden Höhen herabkommenden Bäche eilen ihm zu. um mit ihm ver- 
einigt dem Geschicke, vom gierigen Sande der Wüste oder den Strahlen der Sonne 
verzehrt oder durch hemmende Hügel aufgehalten zu worden, zu entgehen. Willig 
nimmt er sie auf, sie aber vergrössern sein Ansehen und seine Macht, die sien 
darin zeigt, dass die Länder, die er durchfliegst, nach ihm sich nennen, dass Städte 
an seinen Ufern entstehen. . Aber auch die glänzenden Türme (der Türme Flammen- 
gipfel) und die Prachtbauten, die ihm seine Entstehung verdanken, vermögen ihn 
nicht aufzuhalten. Er eilt weiter, auf seinem Rücken zahlreiche Schiffe (Cedern- 
häuser), deren Flaggen seine Macht verkünden, dahintragend, und erreicht endlich 
in stolzem Triumphzug mit seinen Brüdern (den Nebenflüssen), seinen Schätzen (den 
Schiffslasten) und seinen Kindern (den Städten, die er geschaffen hat**) das Meer, 
dem er mit seinen Brüdern entstammt und das mit Freuden ihn wieder aufnimmt. 

Das Ganze ist eine prächtige Schilderung eines Stromes von seiner Quelle bis 
zu seiner Mündung. Derselbe wird als Person dargestellt, der menschliches Denken 
und Thun zukommt. Deshalb darf er von der Jugend des Felsenquells, von seinen 
Fusstritten, seinen Knieen reden, ihn jugendfrisch tanzen, ihn jauchzen und spielen 
lassen, die Nebenbäche und Nebenflüsse als seine Brüder, den Ocean als seinen 
Vater bezeichnen, der mit offenen Armen seine Kinder erwartet, ihn einen Fürsten, 
einen Riesen (Atlas) nennen. Schon dieses Bild deutet darauf hin, dass er mit dem 
Gedicht etwas anderes schildern will, als den Lauf eines Stromes. Das sagt uns 
auch die Überschrift „Mahomets Gesang“. Mitteilung, dass Goethe die Absicht 
hatte, Mahomets Geschichte dramatisch zu behandeln und dass das vorliegende Ge- 
dicht in das dramatische Gedicht (der Plan ist nicht ausgeführt worden) aufgenom- 
men werden sollte. Es sollte ein Preislied auf Mahomet sein, welches Mahomets 
Vetter Ali vortragen sollte (die Überschrift „Mahomets Gesang“ lässt das freilich 
nicht erwarten). Der Strom ist also Mahomet selbst und in dem Lied wird das 
hohe Geschick, die erhabene Bestimmung vom Stifter des Islam veranschaulicht 
Aber man kann auch von dieser speciellon Beziehung absehen und das Gedicht 
allgemein fassen. Dann ist es ein Bild vou der Entwickelung und dem Leben eines 
bedeutenden, genialen Menschen, der auf die Geschicke ganzer Völker einen tief- 
greifenden, umgestaltenden Einfluss ausübt. 

Suchen wir uns nun das Einzelne zu deuten. 

Der Ursprung eines solchen Genius ist hoch und rein, dabei dunkel und un- 


*) Wahrend bei dem vorigen Gedicht, welches seinen allegorischen Charakter gleich aiikün- 
digt und verschiedene Sceleustiinmungen zum Ausdruck bringt, ein Lesen und Besprechen nach den 
gegebenen Abschnitten vorzuziehen ist, empfiehlt sich hier, wo die Deutung nicht ausgesprochen ist, 
das sofortige Lesen des Ganzen, damit gleich das ganze Bild eines Stromes von seiner Quelle bis zu 
seiner Münduug, wie es der Dichter uns zeichnet, den Schülerinnen vor die Seele trete. Die Sache . 
ist, zumal da sie auf der ersten Stufe reproduciert worden ist, nichts Neues, neu ist nur die Form, 
iu der sie auftritt. 

**) Auf diese Deutung der „Kinder“ weist der Ausdruck „Schöpfung seiner Falle“ hin. Es ist 
hier darauf aufmerksam zu machen, dass man einen Vergleich nicht bis ins kleinste Detail durch- 
führen darf. Der Ausdruck hat nur den Sinn, dass die durch den Strom erzeugten Städte sich 
mehren, je näher er dem Meere kommt. 
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erklärlich, aber schon in seiner Jugend Fteht er unter dem Schutze höherer Mächte 
(V. 1 — 7). Im Jünglingsalter fesselt er durch reges geistiges Lehen und durch 
ideales, himmelwärts gerichtetes Streben (V. 8—12). Ist auch seine Thiitigkeit noch 
eine spielende, so ordnen sich doch schon jetzt geringere Kräfte willig seiner Füh- 
rung unter (V. 13—17). Frühe schon zeigt sich sein segensreiches Wirken (V. 18— 
21). Dadurch schafft er sich freundliche Verhältnisse, die leicht, zu hemmenden 
Fesseln Für ihn werden könnten. Kr lässt sich aber von ihnen nicht auf die Dauer 
aufhalten, sondern nähert sich, wenn auch auf Umwegen (schlangenwandelnd) und 
von anderen, die sich von ihm angezogen fühlen, begleitet, seiner hohen Bestimmung 
(V. 22 — 29). Sobald er seine glänzende Wirksamkeit beginnt, mehrt sich rasch die 
Zahl seiner begeisterten Anhänger, die durch ihn von den Fesseln des Irdisch-Ge- 
meinen befreit und zum Göttlichen erholten zu werden wünschen (V. 29—48). Da- 
durch wächst seine Macht rasch, grossartig ist seine erobernde, schöpferische, um- 
gestaltende Thiitigkeit; reiches, glänzendes Leben entfaltet sich, soweit sein Wirken 
reicht, und so erfüllt er die Erwartungen, die man auf ihn gesetzt hat, indem er, 
seine Bestimmung erreichend, auch andere ihrer Bestimmung entgegenführt (V. 49—68). 

Kurze Inhaltsangabe. Der Felsenstrom ist in dem ersten, unbekannten Teil 
seines Laufes ein Bild vom Ursprung und der Jugend, in seinem Lauf durch das 
blumengeschmückte Thal ein Bild der Jünglingszeit, in seinem weiteren Laufe durch 
die Ebene bis zum Meer ein Bild von dem späteren Leben und tiefeingreifenden, 
segensreichen Wirken eines bedeutenden, genialen Menschen. 

Form und Sprache. Das Gedicht entbehrt der glcichmässigen strophischen 
Gliederung und besteht aus reimlosen, katalektischen und akatalektischen Versen 
mit zwei, drei und vier Trochäen. Der Hinweis auf die vorkommende Allittcration 
und Assonanz, wie auf die vorherrschende Anwendung der hellen Vokale, nament- 
lich das i, ei und a in Vers 22—27 bringt den Wohllaut der Sprache zum Be- 
wusstsein. 

3. Stufe. Vergleich zwischen „Mahomets Gesang“ und dem ,, Gesang der 
Geister über den Wassern“. Hier wie dort ist der Lauf eines Stromes ein Bild 
vom Seelenleben, hier allgemeiner, d. h. von allen Menschen, dort spezieller, nur 
von einem genialen Menschen geltend. Ferner Vergleich von beiden Gedichten mit 
Stolbergs „Felsenstrom“. Auch da ist der Strom ein Bild des Menschenlebens. 
Stolbergs Gedicht hat auch in der Form viel Ähnlichkeit namentlich mit „Mahomets 
Gesang“. Erinnerung an Bürgers Gedicht „das Blümchen Wunderhold“. Über- 
legung, was der Dichter durch solche Vergleichung erreicht. Das Geistige wird 
dadurch sinnlich anschaulich und zwar ist das Eigentümliche der obigen Bilder, 
dass ein grösserer ganzer Gedanke oder eine Reihe von Gedanken dadurch dar- 
gcstellt wird. 

4. Stufe. Ein Gedicht, in welchem ein grösserer Gedanke oder eine Reihe 
verbundener Gedanken durch ein ausgeführtes Bild dargestellt wird, heisst eine 
Allegorie. 

5. Stufe. 1. Entwickelung und Thätigkeit genialer Menschen, an Beispielen 
aus der Geschichte nachgewiesen. 

2. Vergleich zwischen „Mahomets Gesang“ und dem „Gesang der Geister über 
den Wassern“. 

3. Vergleich zwischen „Mahomets Gesang“ und „Stolbergs Felsenstrom“. 

4. Erläuterung von Schillers „Mädchen aus der Fremde“. 


4. Präparationen für den elementaren Unterricht in der Naturkunde. 

• Von H. Winzer in Eisenach. 

1. Vorbemerkung. 

Den Ausgang der naturkundlichen Besprechung soll, abweichend von der her- 
kömmlichen Methode, die Beziehung des Objektes zu uns Menschen bilden. 
Das schon vorhandene unmittelbare Interesse am Natur- und beim physikalischen 
und chemischen Unterricht hauptsächlich am Kunstprodukt, muss vom Lehrer dankbar 
verwertet werden. Die Rose wird z. B. von Kindern und Erwachsenen der schönen 
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Form, der Farbe und des Duftes der Blüte halber geschätzt, die Schmetterlinge der * 
prächtigen Flügel und der munteren Lebendigkeit wegen. Das Interesse des Kindes 
am Veilchen ist zunächst bedingt durch Farbe und Duft der Blüte, durch das be- 
scheidene Verstecktsein und das frühe Erscheinen der Pflanze; den Goldkäfer liebt 
es seines Kleides wegen und die Biene als eine licissige Honigsammlerin. Diese 
Beziehungen müssen daher im Unterricht auch Ausgang der Besprechung sein. 
Noch auffallender tritt die Beziehung zum Menschen beim Unterricht in der Physik 
und Chemie hervor. Bei Behandlung der Wage wird man von ihrem den Kindern 
bekanntem Gebrauch ausgehen und bei Besprechung der Feuerspritze ebenfalls von 
ihrem Zweck. Gegenwärtig ist wohl allenthalben der ganze in den Lehrplan der 
Volks- und Mittelschule aufgenommene Stoff' der Physik und Chemie zunächst mit 
Bücksicht auf seine Verwendbarkeit im Leben zusammengestellt; bei der unterricht- 
liehen Behandlung jedoch lässt man dies unberücksichtigt und beginnt die Unter- 
richtsarbeit nicht mit dem, was durch tägliche Erfahrung sich iui Gedankenkreise 
der Schüler voifindet. In dem chemischen Unterricht z. B. stehen, weil cs so für 
den Lehrer am bequemsten ist, Dinge am Anfang, die vollständig ausserhalb der 
geistigen Sphäre des Kindes liegen. Man spricht zuerst von Sauerstoff, Wasserstoff,*) 
Dinge, die zunächst ganz interesselos sind für den Schüler, statt auszugehen von 
einer Behandlung des Wassers, wobei wiederum die elektrolytische Zerlegung des- 
selben nicht in den Vordergrund zu stellen sein würde, sondern wo zunächst von 
seiner Bedeutung für den Menschen das dem geistigen Horizonte der betreffenden 
Kinder Entsprechende angegeben werden müsste. 

Oft ist eine Beziehung des Körpers zu uns in seinem Namen enthalten, wie 
in Fingerkraut, Himmelsschlüsselchen, Kettenblume, oder wir können noch leicht 
den Grund gerade für diesen Namen angeben, wie in Bachstelze, Bothkehlehen, 
Singvogel, Christwurz, Schneeglöckchen. In diesem Falle bildet natürlich die Er- 
klärung des Namens am zweckmässigsten den Ausgang der Besprechung. Der 
herrschende Sprachgebrauch wird auch bei Behandlung von Kunstprodukten — 
Bosen-, Olivenöl — heranzuziehen sein, vielleicht sogar noch dann, wenn er etwas 
Falsches bezeichnet, wie in dem Worte: Keine Bose ohne Dornen. Die Kinder 
selbst fragen in solchen Schulen, wo sie gewöhnt sind nichts auf Treu und Glauben 
mechanisch in sich aufzunehmen, warum das Tier, die Pflanze gerade so und nicht 
anders heisse. 

Dazu kommt, dass auf der Unterstufe schon Verse und Liedchen über die 
Beziehung der Blumen. Vögel, Schmetterlinge zu uns gelernt, und mit Lust und 
Liebe gelernt werden. Da das Verstehen solcher poetischer Stücklein dem kindlichen 
Geiste näher liegt, so treten sie geraume Zeit vor (lern naturkundlichen Unterricht auf. 

Soll aber, wie aas leider heute noch geschieht, bei der naturkundlichen Betrachtung 
nun das, was herrschend war im Gedankenkreise und was notwendigerweise frei" 
steigende Vorstellungen hervorruft, absichtlich zurückgedrängt werden? Das hiesse 
doch günstige geistige Disposition für den Unterricht umwandeln in ungeschickte 
und die Freude des Schülers an der Schularbeit absichtlich zerstören! Oder will 
man vielleicht die Kinder beizeiten gewöhnen, in der deutschen Stunde nur an 
deutsches und in der Beligionsstunde ganz ausschliesslich an religiöses Material zu 
denken? Nur soll man sieh nachher nicht wundern, wenn überhaupt eine Einheit 
des Bewusstseins nicht zustande kommt und auch der Erwachsene es in der durch 
die Schule angelernten Weise weiter treibt, also in der Kirche ein Frommer, im 
Hause ein Geschäftsmann und andernorts ein noch anderer ist. 

Als Ziel des naturkundlichen Unterrichts wird die Anbahnung der Liebe zur 
Natur mit angegeben. Wird dies aber zu erreichen sein, wenn der Unterricht, statt 
die freisteigenden Vorstellungen als Anknüpfungspunkte zu nehmen, beginnt: die 
Wurzel des Veilchens ist faserig und zaseng, die Schnauze beim Hunde ist spifi? 
Anders wird es sein, wenn es am Anfang heisst: Das Veilchen gilt uns als Frühlings- 
bote, der Hund ist ein treuer Wächter des Hauses. 

Das vorhandene unmittelbare Interesse, das im kindlichen Geiste enthalten 
ist und der kindlichen Anschauungsweise entspricht, muss auf alle Fälle den Aus- 
gang des Unterrichts bilden. 

Aber auch das mittelbare Interesse der Kinder und Erwachsenen an den 


*) Eine Autsuabme macht Arendt in seinen vorzüglichen Schriften. 
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Naturkörnfirn wird noch solange am Anfang stehen, als os sieh im Dienste eines 
absolut Wertvollen befindet. Ks unterscheidet sieh in wesentlicher Weise vom un- 
mittelbaren Interesse und nur das letztere gilt als Unterrichtsziel. Das mittelbare 
Interesse ist ein Begehren eines Gegenstandes um eines andern willen. Am Doggen 
haben wir mittelbar Interesse des Brodes wegen und an der Biene des Honigs 
halber. Der ganze Stoff der Physik und Chemie, welcher in Volks- und Mittel- 
schulen behandelt wird, steht fast durchweg im Dienste dos mittelbaren Interesse. 
Beide Fächer lehren Mittel kennen um bestimmter Zwecke willen. Denn im Leben 
gebraucht man sie zur Erreichung gesteckter Ziele und man gebraucht sie auch zur 
Erstrobung der besten Ziele. Unser Schüler muss daher befähigt sein, die Hinder- 
nisse, welche sich seinen Zwecken entgegenstellen, zu beseitigen; er muss die hierzu 
erforderlichen Kenntnisse und Geschicklichkeiten sich erworljen haben. Der Begriff 
der Naturwissenschaft umfasst nicht nur eine Kenntnis der toten und lebenden 
Natur, ihrer Wirkungen und Gesetze, sondern auch die bewusste Anwendung der 
Naturkenntnis zu Zwecken der Technik, der Gesund heitslehre, „also die planmäfsige 
Bewältigung und Ausnutzung der Natur durch den Menschen zur Vermehrung seiner 
Macht und seines Wohlbefindens“ (Du Bois-Bevmond. Kulturgeschichte und Natur- 
wissenschaft. S. 12.). So ist das mittelbare inte rosse für keinen Menschen etwas 
Gleichgültiges und Entbehrliches, und es gibt sonach einen berechtigten Eudämonis- 
mus. Die Notwendigkeit eines Unterrichts des Nützlichen ist für den Schüler vor- 
handen. Dieser Unterricht soll ihn die Not des Lebens überwinden lehren. Nur 
darf das Nützliche niemals an sich tadelnswert sein, es muss im Dienste eines 
unbedingt Würdigen stehen. Ist das nicht der Fall, dann erzieht die Schule 
Egoisten, deren Streben nach Gewinn und eigenem Wohlbefinden geht, wobei sie 
keine Rücksicht nehmen auf das Wohl Anderer. Von Solchen kann man mit Recht 
sagen, dass sie durch den Unterricht nicht besser, sondern schlechter geworden 
seien. Es dürfte für den naturkundlichen Unterricht nicht schwer sein an dieser 
Klippe vorüber zu kommen. Er tritt um so weniger in den Dienst eines verwerf- 
lichen Egoismus, als er hei den angegebenen Betrachtungen nicht stehen bleibt. 
Er stellte sie nur voran, weil sie im Gedankenkreise des Kindes schon vorhanden 
waren und für dasselbe nach der Seite seines WoIIeus und Handelns von grösster 
Wichtigkeit sind. Eudämonismus im gewöhnlichen, schlechten Sinne kann dadurch 
nicht anerzogen werden, denn erstens ist die angestellte Besprechung eine ganz all- 
gemeine, die sich nicht auf Nutzen und Schaden beschränkt, zweitens steht auch 
das mittelbare Interesse im Dienste, eines absolut Wertvollen und drittens bleibt der 
Unterricht bei diesen Beziehungen nicht stehen. Wäre letzteres der Fall, erfolgte die 
Schularbeit nur mit Rücksicht auf ihre künftige Brauchbarkeit, dann wären solche 
Schüler von ganzem Herzen zu beklagen. 

Nach der Angabe der Beziehung des Naturgegenstandes zu uns schreitet der 
Unterricht fort zur Bezeichnung des Fundortes der Pflanzen und Mineralien 
und der Wohnung der Tiere. Für diese von der herkömmlichen Methode ab- 
weichende Anordnung des Unterrichts dürften folgende drei Gründe anzuführen sein: 

1. Ist dies — nachdem die Beziehung zum Menschen angegeben — das Zu- 
nächstliegende. Ist z. B. von den Singvögeln gesagt , sie erfreuen uns durch ihren 
Gesang und nützen uns durch Wegfangen von Insekten, so folgt in naturgemäfser 
Weise: wir hörten und sahen sie im Wahl. Garten und Feld. 

2. Wird durch Bezeichnung des Fundortes das Interesse auf das Aussehen 
gelenkt. Oft wird man sogar vom Aussehen mit Rücksicht auf das Vorkommen zu 
reden haben, dass dieses also eine Ursache von jenem ist und 

3. soll jeder Naturkörper nur als Glied einer grösseren Gruppe auftreten. 
Diese muss also voranstehen, wodurch zugleich auch das Verständnis des organischen 
Ganzen der Natur angebahnt wird. Dann erst folgt die unterrichtliche Einzel- 
auffassung und -beschrcibung. Wenn aber eine Pflanzen- oder Tiergruppe (Familie) 
mit auffallenden übereinstimmenden Merkmalen beobachtet und besprochen wird, so 
wird gleich bei der ersten Besprechung der Familienbegriff auftreten müssen. Ein 
Fortschritt vom Individuum zur Gattung und zur Familie ist wohl logisch, aber 
nicht psychologisch richtig. Den logischen Gang hat die Wissenschaft innezuhalten, 
nicht aber der Unterricht. Dieser schreitet psychologisch vorwärts. Der Fortschritt 
im naturgeschiohtliehcn Unterricht muss jedenfalls mit Rücksicht auf die Schwierig- 
keit der Familienmerkmale erfolgen. Diese können also, wenn das nötige Material 
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erarbeitet ist, gleich bei der ersten Besprechung und nicht wie bei Lüben erst nach 
zwei Schuljahren auftreten. 

Die Einzclbeschreibung unterscheidet sich in mancherlei von der herkömm- 
lichen. Da der unterrichtlichen Behandlung Gänge ins Freie mit Beobachtungen 
der Naturkörper vorausgegangen sein müssen, so kommt in der Schule nur wirk- 
lich Gesehenes und solches zur Sprache, was sich durch Spekulation leicht ergibt. 
Auf den naturkundlichen Gängen wird die Hauptaufmerksamkeit auf das gelenkt, 
was durch das Ziel, das beim Abmarschieren vom Lehrer ausgesprochen und vom 
Schüler wiederholt wurde, angegeben ward. Die Beobachtung beschränkt sich 
nicht auf eine Pflanze, ein Tier, ein Mineral, sondern auf eine ganze Gruppe der- 
selben, welche bestimmt wird durch den geistigen Horizont der Schüler und das 
vorhandene Material. Es wird auch nicht eine ausschliesslich botanische Exkursion 
gemacht, wenn auch im Ziele nur von Pflanzenbeobachtungen die Bede war. Nichts 
ist dem Verstehen der Natur als eines organischen Ganzen — dem Ziele des heutigen 
naturkundlichen Unterrichts — mehr entgegengesetzt, als Einzelbeobachtungen und 
-bcschreibungen. Gerade in der Naturkunde muss der Pestalozzi’sche Gruppen- 
unterricht auftreten und der Schulunterricht hat einen ganz andern Gang einzuhalten 
als die Fachwissenschaft, welche nicht nur sorgfältig Zoologie, Botanik und Minera- 
logie trennt, sondern auch noch Physiologie, Anatomie, Geologie etc. als besondere 
Zweige behandelt. Das Mannigfaltige und Wechselnde der genannten Wissenszweige 
ist aber nicht nur aufzufassen und zu sammeln: es wird auch nach Ähnlichkeit und 
Verschiedenheit geordnet, damit ein bequemes Überschauen und Durchlaufen des 
Stoffes stattfinden kann; es tritt also auch ein Sondern des Stofles nach den drei 
Naturreichen und Ordnungen auf. In der Schulklasse bei der eigentlichen Unter- 
richtsarbeit darf vom Lehrer keinesfalls etwas gegeben, d. h. durch das Wort ohne 
begrifflichen Inhalt bezeichnet werden. Die Naturkunde soll klare Anschauungen 
bieten, damit aus ihnen klare Begriffe entstehen. Denn eine Aufgabe des natur- 
kundlichen Unterrichts ist es auch durch seine klaren und scharf bestimmten Be- 
griffe ein wirksames Gegengewicht zu schaffen für die Begriffe, welche die historische 
Sphäre der Geistesbildung durch den Umgang liefert und welche der realen An- 
schaulichkeit entbehren. Diese klaren Begriffe können durch einmaliges oder oft nur 
flüchtiges Sehen nicht gewonnen werden. Darum wird in Wald und Feld öfters 
und fleissig beobachtet. Es geschieht dies aber auch noch aus einem andern Grunde. 
Nach der bisherigen Weise hat jeder Schüler eine Pflanze in der Hand — wodurch 
der botanische Unterricht schon disziplinarisch verdächtig wird; wie steht es aber 
mit der Harmonie zwischen Unterricht und Praxis, da ersterer Schonung der Pflanzen 
verlangt, letzterer aber oft zum Gegenteil führt? Wie wohlthuend muss es ferner 
für die Schüler sein und wie sehr muss ihre Gesinnung verbessert werden, 
wenn nach der Unterrichtsstunde die Pflanzen als abgenutzt verächtlich bei- 
seite gethan werden! Tm Klassenzimmer sollen sich nur wenige (2—3) Exem- 
plare der beobachteten Pflanzen finden und zwar in einem Wasserbecken. Sie 
sind nicht vor den Augen der Kinder und werden nur bei hervortretenden 
Undeutlichkeiten benutzt. Nach vollständiger Besprechung werden diese Pflanzen 
entweder gepresst und dem Herbarium eingeordnet oder sie werden sofort auf 
eine Düngstättc gebracht. — Die Beschreibung ist eine sehr einfache. Auf der 
ersten Stufe beschränkt sie sich nur auf Angabe der Unterschiede der beobachte- 
ten oder schon bekannten ähnlichen Pflanzen und Tiere. Eine bis ins Kleinste 
ausführliche naturhistorische Beschreibung bleibt weg. Ebenso fallen die vagen 
Bemerkungen aus über den plumpen, gedrungenen oder schlanken Körper, wenn 
eine passende Vergleichung dies nicht hervortreten lässt. Ein naher Zweck ist 
heimisch zu werden unter den Naturkörpern, sie also von ähnlichen unterscheiden 
zu können. Es genügt also die Hervorhebung besonders stark sich aufdrängender 
Vergleichungspunkte. Dagegen müssen zu. den zur Besprechung kommenden Eigen- 
schaften einer Pflanze die entsprechenden oder entgegengesetzten anderer bekannter 
Pflanzen sofort in Beziehung gebracht werden; vom viereckigen Stengel soll z. B. 
nicht gesprochen werden ohne an den runden und halbrunden anderer Pflanzen zu 
erinnern. Werden aber Begriffe aus andern Zweigen auf die Naturkunde übertragen, 
so muss, ehe dies geschehen darf, jener Begriff auch vollständig klar bestimmt sein. 
Will man vom nicrenförmigon, lanzettlichen Blatt, vom kegelförmigen Schnabel 
sprechen, so soll man vorher die Dinge, von welchen jene Bezeichnungen her- 
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genommen, den Kindern zeigen. T)ie Zeichnung derselben, die meist nur eine 
Faustzeichnung sein wird, kann den eigentlichen Körper nicht ersetzen; denn man 
wird z. B. nicht zwei geschwungene Linien für eine Niere und einen Zickzackkreide- 
strich für die Schneide einer Säge halten. Unsere meisten Schüler dürften sich 
heute die wirkliche Form der Niere aus dem nierenförmigen und die der Ellipse 
aus dem ellipsenförmigen Blatt konstruieren, statt dass es umgekehrt sein muss. 
Wiewohl in dem Kopfe eines solchen Schülers ein kegelförmiger Schnabel aussieht? 
Es dürfen auch hier ebensowenig wie anderwärts die Begriffe zuerst in ihren Ab- 
weichungen auftreten; erst nachdem z. B. von dem herzförmigen und zugespitzten 
Blatte für sich gesprochen wurde, wird man vom hcrzformigzngespitzten Blatte reden 
dürfen. Manche \ orgiinge wie die Bedeutung der Wurzel für die Aufnahme der 
Feuchtigkeit, sind vor ihrer begrifflichen Angabe durch das Experiment zu bestäti- 
gen, z. B. durch Einsetzen verwelkender Pflanzen in Erde oder Wasser, wodurch 
sie wieder aufleben. Das ganze angegebene Material muss auf der ersten formalen 
Unterrichtsstufe auftreten. Diese behandelt also die Beziehung des Naturkörpers zu 
den Menschen, sein Vorkommen (event. die Nahrung des Tieres, wenn diese nicht 
unter den Beziehungen — auftritt.) und die auffälligen Unterscheidungsmerkmale. 

Auf der zweiten Formalstufe folgt der Unterricht nicht dein Gange der Be- 
obachtung. Einzelne unwesentliche Züge und Bemerkungen fallen aus. Es werden 
hier nach fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten einzelne Gruppen vom beobach- 
teten Material gebildet, welche Halt- und Ruhepunkte abgeben, holl z. B. die Form 
der Lippenblumen gewonnen werden, so würden die gefundenen Merkmale der 
Stengel . Blätter. Wurzeln und Früchte zurücktreten. Es würden auf der zweiten 
Stufe nur alle beobachteten Lippenblumen zusammengestellt. Jede Blüte wird genau 
beschrieben, auch unwesentliche Merkmale, wie ihre Farbe, werden angegeben und 
die Schüler erfahren für den Fall, dass dies noch nicht auf dem Spaziergange ge- 
schehen, den Namen für die betreffende Form. Eine Definition tritt aber nicht auf. 

Bei Durchnahme der dritten Stufe werden alle bekannten Lippenblumen heran- 
gezogen und das ihnen Gemeinsame festgestellt, indem die unwesentlichen Merkmale 
a u sgese hieden werden . 

Die Definition des Begriffes erfolgt auf der vierten Stufe. Derselbe wird hier auch 
in das schon erarbeitete System eingeordnet. Die Schüler zeichnen die Form und 
eine rasche Wiederholung des bis daher fertig gestellten Teiles des Systems kann 
auftreten. 

Auf der fünften Stufe können ausführliche Beschreibungen vom Zögling verlangt 
werden. Dieser muss sie aber vollständig selbständig und zusammenhängend an- 
geben. Dabei kann nur das Genannte und Erarbeitete wiedergegeben werden. Dies 
ist aber lange nicht so ausführlich, wie z. B. die Lüben’schen Beschreibungen, es 
ist auch einfacher als die von Bänitz — an die schöngeistigen und dabei unwahren 
von Masius gar nicht zu denken. Dafür wird Zeit gewonnen zur Betrachtung einer 
viel grösseren Anzahl von Individuen; wobei es an Gelegenheit, den Formenreichtum 
zu erkennen, nicht fehlen kann. Einer leichtfertigen und oberflächlichen Betrachtung 
reden wir dadurch nicht das Wort, wohl aber erzielen wir eine grössere und um- 
fassendere Kenntnis unserer uns umgebenden Natur. — Die Beschreibung beginnt 
— und das thut der Schüler aus eigenem Antriebe — mit dem, was ihm als das 
Wichtigste erscheint, bei der Pflanze also mit der Blüte. 

Wenn nun auch vorwiegend heimatliches Material in der Schule verarbeitet 
wird, so erfährt doch das Kind ausserhalb und auch in der Schule soviel von aus- 
ländischen Tieren und Pflanzen, dass gewisse davon dem kindlichen Gedankenkreise 
näher stehen, als mehrere der einheimischen. Solche Naturkörper müssen an 
passender Stelle ebenfalls im Unterrichte besprochen werden. Nur kann letzterer in 
diesem Falle sich nicht nach den formalen Stufen vollziehen, sondern er muss ent- 
wickelnd (darstellend) sein. Er geht von bekannten ähnlichen Tieren und Pflanzen 
aus, bei Behandlung des Löwen von der Katze, bei Besprechung der Baumwolle von 
der Malve. Stück für Stück der Beschreibung schliesst sich an heimatliche Beispiele 
an. Es folgt also, dass ausländische Naturkörper erst nach Durchnahme der ähn- 
lichen der Heimat auftreten dürfen. Ihre bildliche Darstellung ist nicht etwa Aus- 
gang des Unterrichts, sondern wird erst gehoben nach der Behandlung. Ihre Er- 
klärung kann eine methodische Aufgabe bilden, 
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2. Präparationen. 

I. Die Singvögel. 

(6. Schuljahr.) 

Ziel: Wir wollen von den auf unsern Spaziergängen beobachteten Singvögeln 
sprechen.*} 

Schüler: Wir wollen sprechen von der Nachtigall, der Singdrossel, Schwarz- 
drossel (Amsel), von dem Kotkehlehen und dem Buchfink.**) 

Fange an! 

1. Stufe. Schüler***): Teh will zuerst die Beziehung der Vögel zu uns 
Menschen angeben. (Anfänglich sprechen die Schüler „Nutzen und Schaden“. 
Dies ist jedoch zurückzudrängen, denn eine Auffassung der Natur ausschliesslich 
nach ihrem Nutzen und Schaden für uns wollen wir nicht anerziehen; die Be- 
ziehung der Naturgegenstände zu uns hat sehr oft mit Nutzen und Schaden gar 
nichts zu thun.) Die Vögel heissen Singvögel, weil sie singen. Wir hörten ihren 
Gesang im beginnenden Frühjahr; es machte uns dies Freude. Der Gesang erinnert 
uns wie das Schneeglöckchen. Veilchen. Himmelsschlüsselchen an die schöne Früh- 
lingszeit. Wir haben den Gesang zu allen Tageszeiten gehört, den der Nachtigall 
auch am späten Abend. Der Lockruf der Nachtigall ist ein helles, gedehntes 
„Wiid“ oder ein schnarrendes „Karr“. Der Gesang ist sehr mannigfach, er besteht 
aus mehreren Strophen. Von der Nachtigall sagt man, dass sie schlage. Sing- 
drossel und Schwarzdrossel flöten. Ihr Gesang ist einfacher, der der letzteren ist 
nicht so fröhlich und munter wie der der ersteren. Die singenden Singdrosseln 
sitzen ruhig auf hohen Baumspitzen. Ihr Lied klingt weit in den Wald hinein. 
Wir hörten, dass viele Vögel ihren Gesang begannen, als einer anfing. Wir konnten 
zuweilen, weil so viele sangen, die Stimmen nicht inehr gut unterscheiden. Uns fiel 
dann unser in der Singstunde gelerntes Lied „Waldkonzert“ ein. Das Kotkehlchen 
hat einen trillernden Sang, der mit flötendem abwechselt. Es singt wie die Sing- 
drossel auf Baumspitzen und ist dabei hoch aufgerichtet. Der Gesang des Buch- 
finken ist schmetternd und erschien uns als der einfachste. Der Buchfink singt am 
heftigsten. Bei trübem Wetter knarrt er. Die Leute sagen, es würde regnen, denn 
der Kogenfink lasse sich hören. — (Alles dies muss natürlich auf den Spazier- 
gängen ganz genau beobachtet sein; die Schüler sind auf die verschiedenen Ver- 
hältnisse besonders aufmerksam gemacht worden, sonst ist es besser wegzulassen!) 

Auch die gefangenen Sänger erfreuen uns durch ihren Gesang und zwar hören 
wir diesen fast das ganze Jahr hindurch. 

Wir sahen, dass die Amsel unter abgefallenen Blättern Würmer suchte. Nach- 
tigall und Rotkehlchen verzehren Insekten, Larven und Raupen, aber auch Holunder- 
und Vogelbeeren. Drossel und Rotkehlchen fressen auch Schnecken und Regen- 
würmer, erstere auch kleine nackte Vögel, letztere in der Gefangenschaft Fliegen. 
Der Buchfink nährt sich von Rübsen, die Jungen füttert er mit Raupen. Da die 
Vögel schädliche Tiere verzehren, so sind sie nützlich. Die Drossel ist ein Räuber. 
Im Winter kommt die Amsel in die Stadt und wird da gefüttert mit Brot- und 
Fleischstückchen. — Die Singvögel müssen geschont werden wegen ihres Nutzens. 

Das Gesagte wird nach den Gesichtspunkten: Gesang, Jahres-, Tageszeiten, 
Art des Gesangs, Nahrung: Würmer, Raupen, Schnecken, Fliegen, Fleischstückchen, 
Holunder- und Vogelbeeren zusammengefasst und zusammenhängend dargestellt. 

2. Wir geben die Wohnung dieser Vögel an. 

Alle die genannten Vögel sahen und hörten wir in Röse’s Hölzchen. Amsel 
und Singdrossel trafen wir auf dem Waldboden, aber auch in Niederholz und auf 


*) Ist der zoologische Unterricht im Winter, daun ist auf die iin Frühjahr, Sommer nud 
Herbst gemachten Beobachtungen zurUckzugehen. 

**) Ein anderer Schüler bezeichnet unter den im Klassenzimmer aufgestellten Exemplaren die 
genannten. Während der Besprechung dürfeu diese nur vorgewiesen werden, wenn sich Unklar- 
heiten zeigen. 

***) l)ie folgenden Kategorien: 1. Beziehung zu uns. 2. Wohnung. 3. Aussehen und zwar 
a) Farbe, b) Gestalt, stehen ein- für allemal fest und werden daher auch selbständig von den Schü- 
lern innogchaltcn. 
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Buchen und Fichten an. Das Rotkehlchen beobachteten wir auch in den Garten 7 
hecken des Grabenthaies, den Fink besonders in den Fichten des Johannisthales 
und die Nachtigall in Liguster-, Hartriegel- und Syringienbüsehcn des Karthaus- 
gartens. Meist hüpften die Sänger inunter in den Zweigen, seltener auf dem Hoden 
umher. Am lebhaftesten fanden wir den Huchlink*, die grössten Sprünge machten 
Amsel und Drossel. Oft gehen Nachtigall, Rotkehlchen und Fink an den Sengels- 
bach und die Drosseln und Amseln an die kleinen Wässerchen des Georgenthaies. 
Sie baden sich da fleissig und suchen Nahrung daselbst. Der Flug der Singvögel 
ist schnell und gewandt. Auf einer Huche fanden wir ein Finkennest. Es ist fest 
aus Moos, Würzelchen und Halmen gebaut, innen mit Wolle und Haaren ausgepolstert 
und durch Flechten dem Aste, auf dem es sich befindet, ganz ähnlich gemacht. Die 
andern Sänger hatten ihr Nest im dichten Gebüsch, nicht weit über der Erde; nur 
die zweite Brut der Singdrosseln fanden wir in kunstlosen Nestern in Baumlöchern. 
Die Eier werden in zwei bis drei Wochen ausgebrütet. Die Alten füttern ihre 
Kleinen fleissig, bis diese fliegen können. Die Amsel brütet schon im Februar, die 
andern etwas später. Viele Amseln sind auch im Winter bei uns und bei hohem 
Schnee und grosser Kälte haben wir sie mit Brot- und Fleischstückchen gefüttert. 
Auch einige Huchfinken und Rotkehlchen bleiben in gelinden Wintern da. Sing- 
drossel und Nachtigall ziehen fort und zwar die Nachtigall schon im August , die 
Singdrossel im September und viele Huchfinken im Oktober. Sie ziehen nach Italien, 
auf die Inseln des Mittelmeeres und sogar bis Afrika*). Zu Frühlings Anfang 
kommen alle wieder. 

Gefangene Rotkehlchen sahen wir an Häusern der Marien- uad Katharinen- 
strasse. 

Zusammenfassen. Wohnung: Wald, Gartenhecken, Husche, Nest, Brüten, 
Zugvögel. 

3. Wir haben noch vom Aussehen und zwar a) von der Farbe, b) von der 
Gestalt zu reden. 

a) Die Farbe. Die Singdrossel ist braun, auf Schwanz und Flügeln dunk- 
ler, unten gelblichweiss mit braunen Flecken. Die Kehle ist am hellsten. Die 
Füsse sind fleischfarben. Das Gefieder der Amsel ist schwarz. Schnabel und 
Augenrand sind hellgelb, die Füsse dunkelbraun. Die Nachtigall ist rotgrau , oben 
dunkler als unten, das Rotkehlchen dunkelgrau, Kehle und Oberbrust gelbrot. Der 
Huchfink ist am buntesten. Sein Rücken ist braun, der Unterkörper, mit Ausnahme 
des weissen Hauches, rot. Die Flügel halten zwei weissc Querstreifen, Bänder. Die 
Stirn ist schwarz und der Nacken dunkelblau. 

b) Die Gestalt. Am grössten ist die Amsel. Sie ist fast doppelt so gross 

wie Rotkehlchen und Fink. Singdrossel und Nachtigall stehen der Grösse nach 

zwischen diesen. Der Schnabel der beiden Drosseln ist länger als beim Fink. 
Dieser hat von den beobachteten Vögeln den kürzesten, kräftigsten und am Grunde 
stärksten Schnabel. Nachtigall, Rotkehlchen und Drosseln haben einen pfriem- 
förmigen Schnabel. Die Augen der Vögel sind gross. Der Hals ist kurz. Am 

Rumpfe sind zwei Flügel, zwei Beine und der Schwanz. Die Flügel liegen beim 
Sitzen dicht am Körper, beim Singen sehen wir sie abwärts gerichtet, sie reichen 
bis zum Schwanz. An ihnen sind zweierlei Federn: kleine, wie am Rumpfe, und 
lange, wie am Schwänze. Letztere — die Schwungfedern — stehen nach der Spitze 
zu. Dicht am Körper stehen noch Flaumfedern. An einer gerupften jungen Taube 
haben wir gesehen, dass die Federn nicht am ganzen Körper gleichmässig, sondern 
in bestimmten Fluren geordnet sind. Die untern Heine sind nicht befiedert, aber 
durch schwarze, hornige Haut geschützt. Dieser Teil über den Zehen ist der Lauf. 
Von den Zehen sind drei nach vorn und eine nach hinten gerichtet, jede trägt kräf- 
tig gebogene Krallen. 

Zusammenfassen: Farbe. Gestalt: Schnabel, Augen, dreierlei Federn, Feder- 
fluren. Schwanz, Beine und Füsse. 

Zusammenstellen des gesamten Materials der 1. Stufe nach den angegebenen 
Gesichtspunkten. 

2. Stufe, a) Sprich dich über die vorgekommenen Schnabelformen aus! 


*) Die Kenntuiti davon liegt im VolkubowuaatiKdi» und kann daher vom Unterricht direkt ver- 
wendet werden. 
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Das Dagewesene wird wiederholt. Die Amsel hat einen langen gelben Schnabel, 
dessen Oberteil an der Spitze etwas abwärts gebogen ist. Der Schnabel der Drossel 
ist der Form nach gerade so, seine Farbe ist aber schwarz. Amsel. Drossel. Kot- 
kehlehon und Nachtigall haben einen dünnen, pfriemenförinigen Sehnabel. Der 
Finkenschnabel ist am kürzesten, aber am kräftigsten lind am Grunde dicker; er ist 
kegelförmig.*) 

b) Was haben wir über .die Keine gesagt? Wird repetiert. Der Name und 
Begriff Gangbeine blieb absichtlich weg, weil er sehr nebensächlich ist und zu- 
rücktritt. 

c) Was kannst du vom Aufenthalt der Vögel angeben? Ks wird hier beson- 
ders darauf Gewicht gelegt, dass die Vögel wenig am Hoden, viel dagegen sich in 
der Luft aufhalten. 

d) Sprich über das Auslliegon der Jungen aus dem Neste! Die Jungen werden 
von den Alten gefüttert bis sie flügge sind. Die Singvögel sind Nesthocker. 


3. Stufe. 1. a) Welche Vögel lernten wir bis jetzt kennen? Hühner, Gänse, 
Spechte**) und die Singvögel. Was kannst du von den Schnäbeln dieser Vögel 
sagen? Der Hühnerschnahel ist kräftig, der Obcrschnabcl greift über den unteren 
über. Der Schnabel der Gänse ist breit; er ist nicht so fest. Die Schnabolränder 
sind mit hornigen Plättchen, den Zähnen ähnlich, besetzt. Kleinere Plättchen stehen 
auch am innern Oberschnabel. Die Spechte haben einen langen, sehr kräftigen und 
festen Schnabel , der vorn wie ein Meissei abgestutzt ist. Ebenso wird das Da- 
gewesene vom Schnabel der Singvögel wiederholt. 

b) Sprich über den Aufenthaltsort der dir bekannten Vögel! Singvögel und 
Spechte sind Luftvögel, die Hühner Eni- und die Gänse Wasservögel. Alle sind 
als junge Tiere im Neste, aber Hühner und Gänse sind Nestflüchter und Spechte 
und Singvögel Nesthocker. 

e) Vergleiche die Füssc der Singvögel mit denen der früher besprochenen 
Vögel! An den Füssen der Singvögel stehen, wie an den Füssen der Hühner und 
Gänse drei Zehen nach vorn und eine nach hinten. Die nach vorn gerichteten 
Zehen der Gänse sind durch eine Schwimmhaut verbunden. Die Füsse der Hühner 
unterscheiden sich von denen der Singvögel durch die kräftigen Scharrnägel. Die 
Spechte haben Klettcrfüsse: es sind bei ihnen zwei Zehen nach vorn und zwei nach 
hinten gerichtet. 

2. Was die uns bekannten Singvögel Gemeinsames haben? 

Sie können singen. Ks sind mittelgrosse und kleine Vögel. Ihr Nest bauen 
sie auf Bäumen, in Hecken und in Baumlöchern: es ist meist kunstvoll. Ihr 
Schnabel ist kogel- oder pfriemenförmig. Von den vier Zehen des Fusses sind drei 
nach vorn gerichtet. Sie fliegen rasch und gewandt. 

(Das ist natürlich keine vollständige Charakterisierung. Sic geht nur soweit, 
als das eben behandelte Material reicht. Nach der Besprechung der Schwalben 
wird z. B. das über den Schnabel Gesagte erweitert.) 

Woran wir die bisher betrachteten Vögel erkennen? Die Gänse erkennen wir 
an den Schwimmbeinen und ihren mit zahnartigen Plättchen besetzten Schnabel- 
rändern, die Spechte an den Kletterfüssen und an dem langen, kräftigen, meissei- 
förmigen Schnabel, die Hühner an den Scharrbeinen, am Hühnerschnabel und am 
gedrungenen Körperbau. 


4. Stufe. Das angefangene System wird weitergeführt. Es würde nun 
lauten : 


1. Luftvögel. 

Nesthocker. Wohnen in Bäumen. Fliegen gut. 

1. Mit Klctterfüssen: Spechte. 

2. Ohne Klettcrfüsse: Singvögel. 

a) Schnabel pfriemenförmig: Nachtigall, Rotkehlchen, Drossel. Amsel. 

b) Schnabel Kegelförmig: Fink. 


*) Eiue Pfrieme und eiu Kegel war den Kindern gezeigt worden. 

**) In früheren Einheiten behandelt . 
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II. Erdvögel. 

Nestflüchter. Meist auf der Erde lebend. Fliegen schlecht. Hühnervögel. 

III. Wasservögel. 

Nestflüchter. Meist auf Wasser lebend. Schwimmvögel. 

5. Stufe. 1. Teile die besprochenen Vögel ein! 

2. Teile die besprochenen oingvögel ein 

a) nach ihrem Aufenthalt 

aa) im Wald: Drosseln und Finken, 

bb) in Hecken und Gärten: Kotkehlehen, Nachtigall; 

b) nach der Nahrung 

aa) hauptsächlich Früchtefresser: Fink, Nachtigall, Rotkehlchen, 
bb) hauptsächlich Tierefresser: Drosseln; 

c) nach der Schnabclform. (S. o.) 

3. Woran erkennt man den Fink: a) Wenn man ihn sieht? b) Wenn man 
ihn hört? 

4. Wodurch unterscheiden sich Spechte und Singvögel? 

5. Welcher Singvogel hat die einfachste Färbung? Welcher ist am buntesten? 
(Amsel, Fink.) 

0. Welcher Singvogel hat seinen Namen nach seiner Farbe? (Schwarzamsel 
Rotkehlchen.) 

7. Wodurch ist der Fink von den andern Singvögeln sofort zu unterscheiden? 
(Kegelförmiger Schnabel, Querbänder der Flügel, lauter, heftiger Gesang.) 

8. Zu welcher Abteilung der Singvögel gehört die Bachstelze, die Lerche, der 
Stieglitz, der Sperling? 

9. Welche Vögel hast du lieber, Singvögel oder Hühner und Gänse? 


II. Die wässerigen Lufterscheinungen. 

(Der Gebrauch des Thermometers wird als bekannt vorausgesetzt.) 

Ziel: Wir wollen sehen, wie der Kegen entsteht. 

1. Stufe. Schüler: Der Kegen ist eine Wohlthat für Garten, Feld und Wald, 
auch für Menschen und Tiere. Schädlich wird er durch seine grosse Menge. 

Der Regen kommt aus den Wolken. Diese sehen wir über uns in der 
Luft. Sic sind noch hoch über unsern Bergen. Sie stehen zuweilen still am 
Himmel, zuweilen ziehen sie mit dem Winde, zuweilen aber auch in anderer Rich- 
tung. Die Formen der Wolken sind verschieden, auch giebt es helle und dunkle. 
Nach heiterem Wetter haben wir zuerst meist weisse, zarte, runde oder streifige 
Wolken gesehen. Andere Wolken sehen aus wie Berge, oft sind sehr viele bei- 
einander; werden sie von der Sonne beschienen, so sehen sie aus wie Schneeberge. 
Noch andere bilden wagerechte Streifen, die besonders bei Sonnenuntergang pracht- 
voll golden erscheinen. Im Sommer sehen wir finstere Gewitterwolken, manchmal 
auch graurötliche, tiefhängende Hagelwolken mit vielfach zerrissenen Rändern. Die 
Regenwolken kommen meist aus Süden, Südwesten und Westen. Der Regen fällt in 
kleinen und grossen Tropfen senkrecht und schräg hernieder. Manchmal, besonders 
im April, graupelt es. Die Graupeln sind kleine weisse, nicht sehr harte Körner, 
Seltener fällt Hagel. Die Hagelkörner sind von verschiedener Grösse und sehr fest; 
meist sind sie rund. Der Hagel fällt nur in ganz bestimmten Landstrichen, er thut 
in Wald und Feld, Wiesen und Gärten und an den Wohnungen der Menschen 
Schaden. Die Hagelkörner zerfliessen nicht so schnell zu Wasser wie die Graupeln. 
Im Winter fallen aus der Wolke grosse und kleine Schneeflocken. Diese bestehen 
meist aus sechseckigen Sternchen. 

(Die Schüler geben diese einleitenden Erörterungen von selbst oder auf Ver- 
anlassung des Lehrers an.) Der Lehrer sagt nun: Ja, ihr habt behauptet, der 
Regen komme aus den Wolken, wie geht denn das aber zu, wie kann der Regen 
aus der Wolke entstehen? Offenbar werden die Schüler keine Auskunft wissen und 
da heisst es weiter: Um dies zu begreifen, haben wir einige Versuche gemacht. 
(Es wird angenommen, dass die Versuche in besonderen Experimentierstunden an- 
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gestellt werden.) l$ci der Bildung der Wolke und des Regens verhält es sieh ähn- 
lich, wie wir es hei dem Verdampfen des Wassers und dem Abkuhlen des Dampfes 
gesehen haben, nämlich — und nun erzählen die Schüler von den Versuchen, die 
sich hierauf bezogen. Es heisst etwa so: Wir sahen über einem KochHäschchen 
mit kochendem Wasser Wasserdampf. Dicht über dem kochenden Wasser war dieser 
noch nicht sichtbar. Das kochende Wasser war und blieb 80° warm. Dieselbe 
Temperatur zeigte das Thermometer auch dicht über dem Gefäss. In weiterer Höhe 
waren die Wasscrdämpfe nicht mehr so heiss, sie wurden sichtbar, bildeten Nebel. 
An einem kalten*) Eisenstabe und einer kalten*) Schiefertafel wurde der Wasser- 
dampf zu Wassertropfen. Ferner kochten wir Wasser in einer Retorte. Zuerst be- 
schlug der Hals derselben, dann wurde er trocken, aus der Mündung strömte Dampf, 
der ganze Hals wurde heiss. Leer konnte der Hals nicht sein. Aber der in ihm 
befindliche Wasserdampf war unsichtbar und trocken. Sichtbar wurde er erst, als 
er durch den kalten Eisenstab, die kalte Schiefertafel oder durch die Luft abgekühlt 
wurde. Nach weiterer Aufforderung durch den Lehrer ähnliches, was die Schüler 
sonst gesehen, anzugeben, könnte noch gesagt werden: Im Winter ist das Wasser 
der Wasserbecken, die in den Schulöfen stehen, verdunstet; ebenso das Wasser, 
welches in einer Schale im Winter wie im Sommer im Freien stand. Das an den 
heissen Ofen gespritzte Wasser zischt und verdampft. (Dass das Wasser ans 
Schalen, die im Freien — in der Sonne wie im Schatten — aufgestellt sind, wirk- 
lich verdunstet und zwar in der Sonne rascher als im Schatten, kann und muss ev. 
auch durch besondere Beobachtungen gewonnen werden.) 

Dieses Material wird für sich genau eingeprägt. Zur Bildung des 
leitet die Frage über: Was wollten wir denn eigentlich sehen, weshalb haben 
doch die Versuche gemacht? 

2. Stufe. Es wird sogleich ein Schüler aufgefordert, sich über die Bildung 
<les Regens auszusprechen mit steter Bezugnahme auf die angestelltcn Versuche. 
Es kommt da — zuerst mit Nachhilfe des Lehrers und nachher in zusammen- 
hängender Rede — etwa folgende Darstellung zu stände: 

Jm Freien verdunstet immer, wenn die Sonne scheint und auch sonst Wasser, 
gerade so, wie das Wasser über dem Feuer verdampft. Nur geht das erstere viel 
langsamer. Das Wasser wird durch Wärme in Wasserdampf verwandelt. Diese 
erzeugt das Feuer des Ofens, die Spiritustlamme und im Freien die Sonne. Die 
Sonne scheint täglich, demnach muss auch fortwährend — also auch dann, wenn 
sehen — Wasserdampf gebildet werden. In der Luft ist immer 
Die Menge desselben ist verschieden, wir reden von trockner und 
Der Wasserdampf wird im Freien sichtbar, wenn er schnell ab- 
gerade so. wie beim Verdampfen des Wassers. Dieser Nebel steigt. 
Höhe, er bildet Wolken. Manchmal bildet sich auch der Nebel erst 
offenbar dann, wenn Abkühlung eintritt. Aus den so entstandenen 
der Regen und zwar bildet er sich gerade so, wie der Wasser- 


Regens 
wir 


abgekühlt. 


wir es nicht 
Wasserdampf, 
feuchter Luft, 
gekühlt wird, 
nachher in die 
in der Höhe, 

Wolken kommt 

tropfen an der kalten Schiefertafel; der Wasserdampf wird noch weiter 

(Es ist hier keine Rücksicht genommen auf die mit Wasserdampf gesättigte 
Luft, resn. auf den Sättigungsgrad kalter und warmer Luft und zwar aus den Grün- 
den: 1. lässt sich auch so ein Sichtbarwerden des Wasserdampfes erklären und 
2. war mir kein Experiment bekannt, welches in anschaulicher Weise den Gehalt 
des Wasserdampfes der Luft angibt. Die Behandlung des Hygrometers unterblieb 
hier; sie bildet eine Einheit für sich und zwar die folgende. Nach Abschluss der- 
selben dürfte ein Zurückkommen auf obige Auslassung zweckmässig und ein Erzielen 
eines tiefem Verständnisses über die Wasserdampfbildung geboten sein.) 

3. Stufe. Ausführliche Vergleichung zwischen der Bildung des Wassertropfen 
am Deckel eines mit siedendem Wasser gefüllten Gefässcs oder an einem darüber 
gehaltenen kalten Gegenstände mit der Entstehung des Regens. Das Feuer ver- 
dampft kochendes Wasser, die Sonne verdunstet im Freien fortwährend Wasser. 
Bei Abkühlung wird der zuerst unsichtbare Wasserdampf sichtbar; aus demselben 
Grunde entstehen auch Nebel und Wolken im Freien (nur relativ richtig). Bei 
weiterer Abkühlung tritt am kalten Gegenstand der Wassertropfen auf und aus der 
Wolke bilden sich die Regentropfen. — Unterschied zwischen Verdampfen und Ver- 


*) Der Begriff „kalt“ hier relativ, mir durch AnfUhleu der betr. Gegenstände bestimmt. 
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dunsten. Elfteres erfolgt bei grösserer Wärme, in kurzer Zeit und immer mit 
Sichtbarwerden des Wasserdampfes; letzteres erfolgt bei geringerer Wärme, in 
längerer Zeit und nicht immer mit Sichtbarwerden des Wasserdampfes. 

4. Stufe. Einzutragen : Entstehung des Regens. 

1. Verdunsten von Wasser — wann? feuchte und trockene Luft. 

2. Abkühlung des Dampfes — Nebel, wann und wo? 

3. Wolken. 

4. Auflösung derselben. 

Nach Behandlung des Hygrometers käme noch hierher: 

5. Dampfgehalt der kalten und warmen Luft. 

5. Stufe. J. a) Wann aufgehängte Wäsche schneller, resp. langsamer trocknet? 
b) Warum Wasser in einer aufgestellten Schale nicht immer in derselben Zeit ver- 
dunstet? 

2. Warum a) Fenster schwitzen, b) Brillengläser anlanfen, e) ein kaltes, mit 
Wasser gefülltes Glas in der Wärme beschlägt? 

Warum a und b nicht im Sommer geschieht? 

3. In welchen Zimmern die Fenster gefrieren und warum? 

4. Wenn wir Regen zu erwarten haben? 

5. Erkläre Thun, Reif, Schnee und Hagel! (Ich weiss sehr wohl, «lass eine 
anerkannte Erklärung des letztem nicht existiert;*) die Kinder geben die gewöhn- 
liche an.) 

C>. Warum im Sommer Strassen und Zimmer besprengt werden? 

?. Woher die Abkühlung nach dem Regen? 

8. a) Den sichtbaren Hauch erklären, b) Den Nebel zu erklären, welcher 
über dem Prinzenteich, dem Stadtfelder Thal und dem Walde aufsteigt. 

9. Destillation des Wassers erklären. 

JO. Sehen wir im Sommer oder Winter mehr Nebel über heissem Kaffee, heisser 
Suppe? Warum? 

11. Woher die Nebel kommen, wenn im Winter die Fenster der Schulzimmer 
geöffnet werden? 

12. Bei welchen Winden bilden sich Wolken? 

13. Wie können Wolken, ohne vom Winde weggeführt zu werden, ver- 
schwinden ? 

14. Warum bilden sich Nebel nicht zu warmer Tageszeit? 

15. Inwiefern entspricht Schnee dem Nebel, Reif dem Tau? 


III. Die Zusammensetzung der atmosphärischen Luft. 

(Bekannt: Sauerstoff — aus der Wasserzerlegung, Kohlensäure — aus kohlen- 
saurem Kalk; Kohlensäure trübt Kalkwasser und bildet wieder kohlensauren Kalk.) 

Ziel: Wir wollen sehen, woraus die atmosphärische Luft besteht. 

1. Stufe. Wir gebrauchen die Luft zum Atmen. Nach Regen, besonders nach 
Gewittern ist die Luft rein und wohlthuend: ebenso im Frühling bei ergrünendem 
Wahl und Feld. Auf Bergen, in Gürten, Wäldern und Feldern ist gute Luft, in 
engen Strassen grosser Städte ist sie schlecht. Auch in Zimmern, in denen sich 
viele Menschen aufhalten, ist sie verdorben. In Krankenzimmern kann sie An- 
steckungsstoffe enthalten, ebenso auch in Zimmern mit grüner Tapete. Sie ist not- 
wendig zum Brennen. Bei ungenügendem Luftzutritt brennt das Feuer im Ofen 
schlecht und die Lampe blakt. 

Wir fühlen die Luft, wenn wir unsere Hand schnell hin- und herbewegen. 
Wir hören den Wind pfeifen und sehen Bäume und Wolken durch ihn bewegt. Er 
treibt auch die Flügel der Windmühle. Sehen können wir die Luft nicht. Beim 
Sturme ist die Luft durch mitgeführte Sandkörnchen verunreinigt. Im dunklen 
Zimmer erkennen wir am einfallenden Sonnenstrahl die Staubmasse, die sich auch 
in ruhiger Luft befindet. Die Luft umgiebt uns überall. Sie ist auf hohen Bergen 


*) Siehe Müller, Lehrbuch der kosmischen Physik. 4. Auflage, nraunscliweig. Seite 
724—730. 
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und in tiefen Gruben (Brunnen und Bergwerken). In der Luft befindet sich Wasser- 
dampf, der Nebel und Wolken bildet. 

Uni zu erfahren, aus welchen Teilen die Luft bestehe, haben wir folgende Ver- 
suche gemacht: 

1. Wir haben in einen mit frisch gepflückten Pflanzenblättern gefüllten Cylinder 
kohlensaure Luft gebracht. Diesen Cylinder stellten wir mit der Öffnung nach unten 
in kohlensaures Wasser in den Sonnenschein. Nach längerer Zeit (1—2 Stunden) 
sammelt sich im obern Teil des Cylinders Sauerstoff an, der einen glimmenden 
Spahn lebhaft entzündete und so nachgewiesen wurde. Die ursprünglich vorhandene 
Kohlensäure war nicht mehr da, denn der Versuch mit Kalkwasser gab ein negatives 
Resultat. 

2. wurde ein in einem Porzellanschälchen auf (klarem) Kalkwasser schwimmen- 
des Licht entzündet und durch einen luftgefüllten, graduierten Cylinder überdeckt. 
Das Licht verlöschte. Das zuerst klare Kalkwasser trübte sich geradeso wie beim 
Kinblasen ausgeatmeter Luft. Das Wasser stieg um ’/, des freien Raumes dos 
Cylinders in die Höhe. 

Die im Cylinder verbliebene Luft wurde mehrmals mit dem noch in ihm vor- 
handenen Kalkwasser geschüttelt. Da keine weitere Trübung eintrat, so konnte 
Kohlensäure nicht mehr zugegen sein, ln den nachher aufrochtgestellten Cylinder 
wurde (möglichst rasch) ein brennendes Lieht gebracht, es verlöschte. Da Kohlen- 
säure nicht mehr vorhanden, so konnte sie das Licht nicht auslöschen. Dies musste 
von einer andern Gasart geschehen, ln einen zweiten, mit ebensolcher Luft gefüll- 
ten Cylinder wurde in einer Drahtkapsel eine Fliege, ein kleiner Käfer gethan; die 
Tiere starben. 

3. Es wurde Schwefel (oder auch Phosphor) über destilliertem, mit Lackmus 
blaugefärbtem Wasser ebenfalls unter einem Cylinder oder einer Glasglocke mit 
eingeschliffenem Stöpsel verbrannt. Das Wasser steigt auch hier in die Höhe. Der 
beim verbrennenden Phosphor gebildete Rauch (P* Os) verschwindet bald. Das 
Wasser ist gerötet und scnmeckt sauer. In der jetzt zurückgebliebenen Luft ver- 
löscht ebenfalls die Kerze und sterben auch Fliegen und Käfer. 

2. Stufe. Unter Beihilfe des Lehrers wird aufgestellt werden: 

Die atmosphärische Luft halten wir zerlegt durch das brennende Licht, den 
brennenden Schwefel und Phosmhor. Die brennenden Körper gebrauchen Sauer- 
stoff und zwar nahm dieser ein Fünftel des Luftraumes ein, denn so hoch stieg das 
Wasser in dem (graduierten) Cylinder. Das brennende Licht erzeugte Kohlensäure, 
denn das klare Kalkwasser wurde trübe. Die durch die zwei letzten Versuche dar- 
gestellte Luft ist keine Kohlensäure, obgleich in ihr, wie in dieser, die Flamme 
verlöschte. Die hier gebildete Luft, in welcher Flammen verlöschen und Tiere 
sterben, heisst Stickstoff (N). Dieser ist farblos (unsichtbar) und geruchlos. Kr 
nimmt vier Fünftel des Luftraumes ein. Der Sauerstoff der Luft hat für die Menscheu 
eine grosse Bedeutung, denn er wird beim Atmen verbraucht. Wir atmen Kohlen- 
säure aus, wodurch die Luft in einem Zimmer, in welchem viele Menschen sich 
längere Zeit aufhalten, verdirbt. Sauerstoffarme Luft muss auch entstehen in Schul- 
zimmern, in engen Strassen grosser Städte. Durch Öffnen der Fenster, durch heftigen 
Wind erhalten Zimmer und Strassen wieder gute Luft. — Die durch Ausatmen und 
das Brennen des Lichtes entstandene Kohlensäure (C0 2 ) zerlegen Pflanzen in Kohlen- 
stoff (C) und Sauerstoff (0 9 ). Erstcren gebrauchen die Pflanzen für sich, denn nur 
letzteren fanden wir im ersten Versuche zurückgeblieben. 

3. Stufe. Sauerstoff und Stickstoff sind Gase. Der Sauerstoff ist notwendig 
zum Atmen; im Stickstoff ersticken wie in der Kohlensäure Tiere. Kohlensäure 
unterscheidet sich vom Stickstoff dadurch, dass sie klares Kalkwasser trübt. Für 
Menschen und Tiere ist es wichtig, dass die Luft viel Sauerstoff enthält. Verdorbene 
und sauerstoffarme Luft muss durch neue ersetzt werden. 

Erkennungs- und Unterscheidungsmerkmale der bekannten Elemente: 

Sauerstoff entzündet glimmende Spähne. 

Stickstoff verlöscht brennende Flammen. 

Wasserstoff brennt mit schwach leuchtender Flamme. 
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4. Stufe. Einzutragcn: 

Nachteile einer schlechten Luft. Wie zu verbessern? Wo ist schlechte Luft? 
Gute Luft wo? 

Atmosphäre. Stickstoff (N)*/ 9 ; Auslöschen des Lichtes. Sterben von lebenden 1 
Wesen. Darstellung? Sauerstoff (0) '/ 5 ; Brennen des Lichtes, Lebensluft. Dar- 
stellung? 

5. Stufe. 1. Unser Schulzimmer ist 9,5 m lang, 7,75 in breit und 4,63 m 
hoch. Wieviel Baum nimmt der 0, wieviel der N ein? 

2. Welche Bedeutung haben, die Pflanzen für das Leben der Tiere und 
Menschen? 

3. Was von der Luft in Krankenzimmern und -häusern zu halten ist? 

4. Worauf das Anstecken bestimmter Krankheiten beruhen mag? 

5. Woher Pflanzen, die auf Flanell, der auf eine feuchte Schale gebreitet ist, 
keimen, ihren G nehmen? 

6. Wie die CÜa der Luft nachzuwoieen ist? 

7. Woran der N erkennt wird? 

8. Worin sich N und C0 9 ähneln und wodurch sie sich unterscheiden? 


5. Die wahren Hungaricae res.*) 

Dr. Ambros Nemcnvi hat ein Pamphlet wider den Allgemeinen deutschen 
Schulverein in die Welt geschleudert .,zur Aufklärung für jenes deutschen Publi- 
kum, das sein Ohr niemals der Wahrheit verschlossen hat; zur Aufklärung für jene 
Männer, die — schlecht beraten und schlecht berichtet — ihre Namen unter den 
Aufruf des deutschen Schulvereins setzen Hessen“. 

Wer ist Ambros Nemenyi? Der Mann, ein Mitarbeiter des Pester Lloyd, hat 
früher Abraham Neumann geheissen. Es ist derselbe Ambros Nemenyi, der vor 
ca. einem Jahr in der Berliner Gegenwart wahrheitswidrige Dinge über die Behand- 
lung der Deutschen in Ungarn und Siebenbürgen behauptet hatte und dessen über- 
führt ward. 

Neuerdings wird dieser Abraham Ncumann abermals in der oben angeführten 
Schrift auf das schlagendste zurückgewiesen und widerlegt. Es ist wirklich eine 
Dreistigkeit sonder Gleichen, zu behaupten, dass die deutsche Bildung, die deutsche 
Sprache, die deutsche Schule in Ungarn von der Regierung nicht verfolgt werde. Ganz 
im Gegenteil. Nirgends ist der Chauvinismus mehr zuhause, als in Ungarn. Vollblut- 
Magyaren wetteifern mit den Renegaten, die Magyarisierung dos Landes möglichst 
rasen und möglichst vollständig, zu vollziehen. Mag dabei verloren gehen, was da 
will. Namentlich geht es gegen die deutsche Sprache, gegen die deutsche Kultur der 
Sachsen in Sieben b ü r g e n. Soll das deutsche Volk aber ruhig Zusehen, 
wie asiatische Barbarei, weil ihr die Macht gegeben, deutsche Kultur zu Boden 
tritt? Das kann nur ein Renegat annehmen. 

Sehr erfreulich ist, es, dass von unserer Seite der Kampf aufgenommen ist. 
Der deutsch-östreiehische Sehulverein, dessen Unterstützung wir dringend 
unseren Lesern an das Herz legen, ist geeignet, den Deutschen in Ungarn (wie 
auch in Böhmen) Hilfe zu leisten gerade an der bedrohtesten und wichtigsten Stelle. 
Hoffentlich gelingt es, diesen Verein in den Stand zu setzen, dass er eine nach- 
haltige und vielseitige Wirksamkeit entfalten kann zur Stärkung des Deutschtums 
und zur Verbreitung deutscher Kultur. 

Weiterhin empfehlen wir unseren Lesern die Lektüre des' Aufsatzes 
„Magyaren und Deutsche“ im siebenten Heft der „Grenzboten“. Ferner Nr. 41 der 
„Weimar. Zeitung“, Originalbericht aus Ungarn. Ferner: C. Ludolf, Der Sprachen- 
und Völkerkampf in Ungarn, Leipzig 1882. R. Iloinze, Hungarieu. Eine Anklage- 
schrift. Tübingen und Freiburg 1882. 


*) Eine Entgegnung auf die Druckschrift „Huugaricac res des Dr. A. Nemenyi“. llormami- 
stadt, 1882 . 
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6. Über das Herbart-Denkmal und die Herbart-Stiftung 

in Oldenburg. 

Am 4. Mai 1881 waren cs fünf Jahre, dass am hundertjährigen Geburtstage 
Johann Friedrich Herbarts dessen Denkmal zu Oldenburg enthüllt und ein- 
geweiht wurde. Über die Entstehung des Herbart-Denkmals, die Säkular- 
Feier und das erst kürzlich zum Abschluss gelangte Statut der Herbart-Stif- 
tung gibt der Direktor K. Straekerjan in Oldenburg, der sieh um das Zustande- 
kommen der Angelegenheit ein hervorragendes Verdienst erworben hat, im 
Programm der dortigen Realschule (1881) einen ausführlichen Bericht, der für 
die Verehrer Herbarts manches Beachtenswerte bietet und den wir im Nachfolgen- 
den der Hauptsache nach zur Kenntnis der Leser bringen. 

1 Das Herbart -Denkmal. 

Zu Ehren Herbarts, des geborenen Oldenburgers, war die Strasse, an welcher 
das neue Gebäude für die Realschule aufgeführt werden sollte, Herbart -Strasse ge- 
nannt worden, um nicht bloss den berühmten Denker, sondern besonders zugleich 
den Pädagogen, den Begründer einer wissenschaftlichen, auf philosophischer Grund- 
lage aufgebauten Pädagogik, zu ehren. Bei der Einweihung des neuen Schulhauses 
am 10. November 1872 wurde sein Bildnis zwischen den Photograph ieen der beiden 
früheren Vorsteher der Anstalt, Fr. Breier und Tycho Mommsen, in der Aula auf- 
gehängt, welche drei Bilder noch jetzt das Konferenzzimmer schmücken. Herbart 
war gleichsam der „Patron“ der Schule geworden. Als man die Frage anregte, ob 
es nicht auch angemessen und möglich sei, zum hundertjährigen Geburtstage Herbarts 
in dessen Geburtsstadt ein Denkmal für ihn herzustellen, mussten sich zunächst ge- 
wichtige Bedenken erheben; zunächst die Gewissheit, dass allein aus der Heimat 
des Philosophen die notwendigen Mittel nicht zusammengebracht werden konnten, 
da der Kreis derjenigen, welche seine volle Bedeutung zu würdigen vermochten, zu 
klein war, um mit deren Hilfe allein schon ein würdiges Denkmal beschaffen zu 
können. Es war klar, dass die Teilnahme, auf die hier in den weiteren Kreisen 
gerechnet werden durfte, grösstenteils erst von aussen angeregt werden musste. 
Dann konnte es ferner zweifelhaft sein, ob ausserhalb des Landes eine so lebhafte 
Teilnahme für die Sache zu finden sei, dass es wirklich lohnte, mit dem Unter- 
nehmen hervorzutreten. Denn wenn auch als gewiss angenommen werden durfte, 
dass unter den Philosophen der neueren Zeit keiner in so weiten Kreisen so zahl- 
reiche Anhänger hatte, als Herbart, besonders unter den Lehrern, so war es doch 
weniger gewiss, ob dieselben bereit sein würden, gerade in dieser Form ihrer Ver- 
ehrung für den Meister Ausdruck zu geben. Am 4. Oktober 1874 schrieb ein Mann, 
damals von einflussreichster Stellung für das höhere Schulwesen in Deutschland, 
„dass ich auch meinerseits zu den Verehrern Herbarts gehöre und mich des Ge- 
dankens freue, dass 1876 zu seinem Andenken etwas geschehe. Aber was? ein 
Denkmal? Ich muss Ihnen gestehen, dass ich die verbreitete Meinung, man müsse 
geistige Grössen der Litteratur und Wissenschaft durch Errichtung von Denkmälern 
ehren, nicht teile. Ich würde mich daher meinerseits nur in dem Falle beteiligen, 
wenn ich von einem Plane höre, zum Andenken Herbarts etwas zu thun, zu stiften, 
was zu seiner Wirksamkeit in der Philosophie und Pädagogik eine bestimmt erkenn- 
bare Beziehung hat.“ Das ist ein Standpunkt, dem man gewiss nicht ohne weiteres 
die Berechtigung absprechen kann. Diese Auffassung konnte allgemeiner verbreitet 
sein, und wäre sie gleich beim Beginn der Thätigkeit für das Denkmal und von 
verschiedenen Seiten mit gleicher Bestimmtheit ausgesprochen worden, so hätte sie 
sicherlich lähmend gewirkt. 

Ehe Schritte in die Öffentlichkeit gethan wurden, musste vor allem Gewissheit 
gesucht werden, ob überhaupt bei den Schülern Herbarts in weiteren Kreisen 
Stimmung für das Unternehmen vorhanden sei. Zugleich erschien cs zweekmäfsig, 
dass von vornherein ein Vorschlag über das Denkmal selbst gemacht werde. Es 
wurde sofort eine Büste auf einem einfachen Postamente in Aussicht genommen, 
nicht bloss weil dies das Höchste war, wofür in der kurzen gegebenen Zeit die 
nötigen Mittel zu gewinnen waren, sondern weil dies für einen Denker, der lediglich 
von der Studierstube und vom Katheder aus gewirkt hat, als die würdigste und 
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angemessenste Darstellung erschien, um auf freiem Platze das Auge der Vorüber- 
gehenden auf sich zu ziehen. Von dem Erfolge der Sammlung musste es dann ab- 
hängen, welches Material für die Büste sowohl wie für das Postament gewählt werden 
durfte, wenn man sieh nicht gar auf ein Medaillon -Porträt zu beschränken haben 
würde. 

Schon am 2. Juli lagen zwei in der Weise zustimmende Schreiben von aus- 
wärtigen Schülern Herbarts vor, dass mit guter Zuversicht weiter vorgegangen werden 
konnte. Ohne die Thätigkeit, welche in den ersten Wochen von Konrektor Ballauff 
in Varel und Professor Dr. T. Ziller in Leipzig entwickelt wurde, wäre das 
Denkmal entweder gar nicht oder doch nicht in so würdiger Ausführung und zur 
rechten Zeit zustande gekommen. 

Zunächst war es nun die Aufgabe, die Thätigkeit in einer Weise einzuleiten, 
dass sich später eine Erfolg versprechende Organisation von grösserem Umfange 
und für weitere Kreise daraus entwickeln liess. Es mussten gleichzeitig sowohl 
ausserhalb Oldenburgs von und unter Schülern und Anhängern Herbarts wie in 
Oldenburg selbst Hebel angesetzt werden. Für die Thätigkeit ausserhalb Oldenburgs 
bot sich in dem „Verein für wissenschaftliche Pädagogik“ eine feste Organisation 
als Ausgangspunkt dar, und in Oldenburg erklärten sich auf Anfrage angesehene 
Männer in verschiedenster Berufsstellung gerne bereit, zu Ehren ihres berühmten 
Landsmannes thätig zu sein. Obgleich die Jahreszeit nicht günstig war, einmal 
wegen der Sommerferien, dann wegen der vielen Sommerreisen, ward die Sache 
doch so rasch geordnet, dass schon am 14. August folgendes im Auszug mitgeteilte 
Kundschreiben abgesandt werden konnte: 

„P. P. Am 4. Mai 1876 werden es 100 Jahre, dass Joh. Fr. Herbart in der 
Stadt Oldenburg das Licht der Welt erblickte. Für die Schüler und Anhänger 
dieses Philosophen ist es geradezu eine Ehrensache, dass jener Tag nicht ohne eine 
würdige Gedenkfeier vorübergehe. Aber auch sehr viele, die nicht zu seinen An- 
hängern gehören, ja sich sogar als seine Gegner ansehen müssen, werden doch die 
Grösse des Mannes nicht verkennen; die Reinheit seines Charakters, die Gründlich- 
keit seines Forschens werden ihm auch in ihren Augen einen Platz sichern neben 
den grossen Pilosophen des Altertums und der neuern Zeit, die sich ja unmöglich 
alle auf dem geraden Wege zur Wahrheit befunden haben können. Ein Verdienst 
jenes Mannes können auch seine Gegner nicht in Abrede stellen: er hat mit seltener 
Geisteskraft und grossem Ernste erfolgreich nach Wahrheit gestrebt, und dadurch 
die Menschheit in ihrem Streben zur Wahrheit mächtig gekriiftigt und gefördert. 

Die Feier des 4. Mai 1876 könnte aber gewiss nicht würdiger begangen werden, 
als wenn es möglich wäre, an diesem Tage in Herbarts Geburtsorte ein wenn auch 
nur einfaches Denkmal zu enthüllen, welches teils von der Stadt Oldenburg, teils 
von seinen Anhängern und Verehrern dem Andenken des grossen Philosophen ge- 
widmet wäre. Da die Anregung hierzu doch von Einer Seite ausgehen muss, so hat 
der Vorstand des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, der es sich zur besonde- 
ren Aufgabe gemacht hat, Herbartische Ideen zu pflegen, auszubilden und praktisch 
fruchtbar zu machen und der über 300 Mitglieder in den verschiedensten Teilen 
Deutschlands und Ostreichs zählt, einstimmig beschlossen, die ersten einleitenden 
Schritte behufs Errichtung eines solchen Denkmals zu thun. Dcmgcmäfs sind 
folgende Mitglieder des Vorstandes bestimmt worden, das Weitere zu veranlassen: 
Prof. Dr. Stoy in Jena, Dr. Bartholomäi in Berlin, Konrektor Ballauff 
in Varel (Oldenburg), Hauptlchrcr Dörnfeld in Barmen, Prof. Dr. Vogt in 
Wien, Seminardirektor Prof. Dr. Lindner in Kuttenberg (Böhmen), Prof. 
Dr. Willmann in Prag und der Unterzeichnete. 

Da aber offenbar der Zweck verfehlt wäre, wenn ein solches Erinnerungs- 
zeichen nur von einem eng begrenzten Kreise ausginge, dessen Mitglieder zudem 
fast ausschliesslich Einem Stande angehören, so haben die Obengenannten be- 
schlossen, eine Reihe namhafter Männer, welche verschiedenen Berufskreisen an- 
gehören und an verschiedenen Orten ihren Wohnsitz haben, aufzufordern, sich ihnen 
anzuschliessen und zu einem Comite für die Förderung jener Angelegenheit mit 
ihnen zusammen zu treten 

Als Stelle für das Denkmal ist vorläufig, ohne späteren Beschlüssen vorgreifen 
zu wollen, ein freier Platz an der HeTbartstrasse in Aussicht genommen, welcher 
dem neugebauten, sehr ansehnlichen Realschulgebäude gegenüber liegt, und einem 
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schon gefassten Beschlüsse gemäss mit Anlagen besetzt werden soll. Sollte sieh 
ein Überschuss der Geldsammlungen ergeben, so wird er als Fond einer ..llorbart- 
stiftung“ verwendet werden. 

Wenn Sie, geehrtester Herr, geneigt sein sollten, dem Comitd zur Errichtung 
eines Herbartdenkmals in der Stadt Oldenburg beizutreten, so werden Sie ergebenst 
ersucht, solches dem Unterzeichneten baldmöglichst unter vollständiger Angabe Ihrer 
Stellung u. s. w. etwa durch Korrespondenz-Karte, anzuzeigen. Da das Comite vor- 
aussichtlich aus einer grossen Anzahl von Mitgliedern, die an verschiedenen Orten 
zerstreut sind, bestehen wird, so wird es wohl notwendig sein, zur Leitung der Ge- 
schäfte und zur Ausführung der gefassten Beschlüsse als engeren Ausschuss die in 
Oldenburg wohnenden Mitglieder des Comites anzuerkennen, die dann vielleicht noch 
einige auswärtige hinzuziehen könnten. Ausserdem ist es natürlich sehr wünschens- 
wert. dass eine möglichst grosse Zahl einflussreicher Männer zur Förderung des 
projektierten Unternehmens gewonnen werden “ 

Dieses Bundschreiben, das die Unterschrift des Prof. Zillcr in Leipzig 
trug, hatte für die nächsten Monate eine sehr lebhafte Korrespondenz zur Folge, die 
sich über fast ganz Deutschland und auch über die Grenzen hinaus verbreitete. 
Dieser Austausch von Anmeldungen, Vorschlägen. Wünschen, Zustimmungen bewies 
aufs schlagendste, wie berechtigt der Gedanke eines Denkmals für Herbart gewesen 
war. Es fehlte freilich nicht, wie schon ein Beispiel angeführt ist, an ablehnenden 
Antworten, und manches Entgegenkommen war eher kühl als warm; aber in' den 
meisten Briefen zeigte sieh eine so grosse Anerkennung und Verehrung Herbarts, 
öfter eine hoho Begeisterung für ihn. dass der Empfang derselben immer neue 
Freude und Erquickung brachte. Unterdessen musste diese Thätigkeit zugleich in 
eine feste Organisation gebracht werden. Das Ergebnis der gepflogenen Verhand- 
lungen waren zwei Aktenstücke. Das nächstfolgende war ein Rundschreiben vom 
17. Oktober 1874 an diejenigen, die sieh bereit erklärt hatten, dem weiteren Comite 
anzugehören. Dasselbe forderte zur Thätigkeit in der Angelegenheit auf und war 
unterzeichnet von dem „engorn Ausschuss des Comites für das Herbartdenkmal“, 
dem die Leitung der Geschäfte überwiesen war. Ein zweites Schriftstück, unter- 
zeichnet von sämtlichen (82) Mitgliedern, war bestimmt, als Aufruf durch die 
Presse eine möglichst grosse Verbreitung zu finden und weitere Kreise für die 
Sache zu gewinnen. Das Unternehmen war von nun an in feste Bahnen geleitet. 
Die Beschlüsse über die Herstellung und Ausführung des Denkmals waren dem 
engem Ausschüsse zugewiesen, dagegen die Beschaffung der Geldmittel allen Mit- 
gliedern des weitern Comites, denen überlassen bleiben musste, wie sie je nach den 
Verhältnissen in ihrer Umgebung und nach ihren persönlichen Beziehungen dafür 
am besten wirkten. In Oldenburg wurde eine Reihe von Vorträgen zum Besten des 
Denkmals veranstaltet, die einen Brutto-Ertrag von 721,50 M lieferten. 

Es galt nun, den geeigneten Künstler zur Ausführung des Denkmals zu finden. 
Die Aufmerksamkeit wurde hierbei auf den Bildhauer H. Manger in Berlin gelenkt, 
der eine Colossal-Büstc von Goethe nach Leipzig geliefert hatte. Derselbe kam auf 
Ersuchen nach Oldenburg und brachte ein Modell der Büste i n verkleinertem 
Mafsstabe mit, welches er hauptsächlich nach der von Herrn. Heide! , dem Schüler 
Schwanthalers, angefertigten, im Besitze des Prof. Lazarus in Berlin befindlichen 
Gipsbüste Herbarts entworfen hatte. Der Künstler zeigte ein lebhaftes Interesse für 
diese Arbeit und bezeichnte den schönen, feinen Kopf Herbarts als eine sehr loh- 
nende Aufgabe für einen Bildhauer. Bei der Diskussion über die Grössenverhält- 
nisse der Büste machte er mit Entschiedenheit geltend, dass bei der Beschaffenheit 
des Platzes unbedingt 2 7* fache Grösse notwendig sei, wenn die Büste Wirkung thun 
solle. Man schloss nun mit dem Künstler einen Kontrakt, dessen wesentlicher In- 
halt war, dass er eine Kolossalbüste Herbarts (in fünffacher Grösse des von ihm 
vorgestellten Modells) aus feiner Bronze gegossen und sorgfältig ciseliert, vollstän- 
dig zur Aufstellung fertig, spätestens bis zum 1. März 1876 zu liefern habe und 
zwar zu dem Preise von 2955 Jk, und dass das Modell in der beabsichtigten Grösse 
von Prof. Lazarus abzunehmen sei (was gemeinschaftlich mit den Geh. Regierungs- 
räten Br. ßonitz lind Dr. Schöne — letzterer Vortragender Rat für Kunstsachen im 
Kultusministerium — geschehen ist). Der Bildhauer schickte bald darauf ein voll- 
ständiges Modell in verjüngtem Mafsstabe (Büste und Postament), welches entschie- 
denen Beifall und Zustimmung fand. Die Firma Kessel & Röhl in Berlin stellte 
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für den Preis von 5100 M> ein poliertes Granit-Postament in rotbraunem schwe- 
dischen Granit her. welches in jeder Beziehung vortrefflich ausfiel.*) 

Über die von dem Künstler gelieferte Büste bemerkt ein Bericht der „Köl- 
nischen Zeitung“ folgendes: „Dass das Kunstwerk zugleich den Ernst des tiefen 
Denkers und den Adel seines sittlichen Charakters, verbunden mit gewinnender 
Freundlichkeit, mit der Ähnlichkeit der inneren Wahrheit zur Anschauung bringt, 
erkennt auch der auf den ersten Blick, der den Philosophen nicht von Angesicht 
zu Angesicht gesehen hat.“**) 

Das Fest selbst, welches „um die eherne Büste des gefeierten Lehreis einen 
Kreis seiner hervorragendsten Schüler von nah und fern versammelte und, das Bild 
des gefeierten Landsmannes in der Erinnerung der heutigen Geschlechter zurück- 
rufend, seine Vaterstadt, wie in den besten Tagen ihrer Vergangenheit mit einem 
frischen Luftzuge grossen geistigen Lebens durchweht“, ist in pädagogischen Blät- 
tern bereits geschildert worden (vergl. auch „Kölnische Zeitung“). „Der Herbart- 
tag in Oldenburg (so heisst es in einem Briefe, den das Programm im Auszug mit- 
teilt) zählt zu meinen schönsten Erinnerungen . . . Oldenburg war am 4. Mai 
capital! Der rege Verkehr in den Hauptstrassen, die wehenden Fahnen, die 
schmucken Schüler mit ihren neuen Mützen und das herzliche Willkommen unserer 
verehrten Genossen gab Stimmung. Wohl tauchte hier und da ein Zweifel auf, ob 
das Phlegma des Nordens sich erheben könne zu einer Herbartfeier, wie die Jünger 
sic ihrem Meister wünschten. Der Erfolg hat alle Erwartungen himmel- 
hoch übertroffen . . . Alles würdig, ernst und feierlich, und Lazarus 
hat sich selbst übertroffen. Jch hätte den Mann umarmen mögen, so warm war» 
mir in der Brust geworden, und ich sollte meinen, es könnte in Zukunft keiner der 
Anwesenden am Denkmal vorübergehen, ohne den Hut zu lüften. — Die Nach- 
mittagsstunden sind in anregendster Stimmung verlebt. Die hohen Aufgaben 
der Schule und die Suche nach Weg und Pfad, sic am vollkommen- 
sten zu lösen, das war das Thema. Ich hatte das Gefühl, als wüch- 
sen mir Flügel an: Lehrer zu sein war einmal wieder der Inbegriff 
all meines Glücks, und ganz dem Beruf zu leben, das versprach allein Be- 
friedigung. Es waren geweihte Stunden.“***) 

2. Die Herbart-Stiftung. 

Wiederholt hatte der Grossherzog von Oldenburg den Wunsch zu erkennen 
gegeben, das Zustandekommen des Herbart-Denkmals durch einen Beitrag zu för- 
dern. Das Comite hielt es aber für rötlich, dass zunächst der Versuch gemacht 
werden müsse, ob die für das Denkmal nötigen Mittel nicht durch Beiträge aus 
weiteren Kreisen zu beschaffen seien. Während nun vor der Enthüllung des Denk- 
mals am 4. Mai 1870 die Festgenossen sich in der Aula der Realschule versammel- 
ten, wurde im Aufträge des Grossherzogs dem Comite mitgeteilt, dass er geruht 
habe, zur Feier des Tages 1000 M> für eine Stiftung zur Unterstützung ärmerer 
Schüler zur Verfügung zu stellen, eine Botschaft, die bei allen Teilnehmern des 
Festes natürlich den freudigsten Widerhall fand. Obgleich es schon ziemlich sicher 
war, dass die Kosten des Denkmals und des Festes durch die eingegangenen und 


•) Die Einnahmen für das Herbart -Denkmal betrugen (mit Zinsen) bis 31. Dezember 1680: 
11032,80 die Ausgaben: 10350,18 M (a. Geschäftskosten : 211,04.//, b. du» Denkmal: 9744,56 
c. da« Fest: 361,88.#, d. Marmortafol fltr Herbart« Geburtshaus: 12,10.//); e« verblieb somit für die 
llerbart-Stiftung: 682,71 .//. — Ein vollständige« Verzeichnis der einzelnen Beiträge zu liefern int 
nicht möglich. Die Einnahmen setzten sich der Grosse nach aus den verschiedensten Posten zu- 
sammen. Die kleinen Beitrüge halten durch ihre grosse Zahl eben so viel zu dem Gelingen des 
Werks beigetrageu (au solchen Beiträgen sandte z. B. Rektor Dörpfeld in Barmen zusammen 300 .#), 
wie die grosseren Beiträge, die freilich auch durch ihre verhältuismüfsig grosse Zahl bedeutend ius 
Gewicht fielen, die Beiträge von 75, 100, 150 .# (einer von 300 .#) gehörten durchaus nicht zu den 
Seltenheiten. Es waren Beiträge eingegangen aus Ostsibirien, Pekiug, Altai, Warschau, Riga, be- 
sonders aus Italien, ferner auch Athen, Serbien, Galizien. Aus Elhiug wurden 700 „H cingesandt; 
eine Dam« aus Königsberg veranstaltete eine kleine Lotterie und erzielte damit 103 .//. 

**) Hierüber schrieb die damals noch lebende Witwe Herbarts (gest. am 2. Decembor 187G) an 
den Direktor Strackorjan folgendes: „Die RUsto meines teuren Gatten wird natürlich von jedem, der 
ihn in den verschiedenen Jahren seines Lebens sah, anders beurteilt werden ob der Ähnlichkeit. Mir 
selbst fehlt nur etwas, was ich aber auch am meisten kennen lernte: seine Freundlichkeit. Er ist 
mir zu ernst! — Sie sehen, auch ein altes Herz bewahrt seine Rechte.“ 

***) Vergl. auch den Ballauf’schen Bericht Uber die „Herhartfeier“ in „Deutsche Blätter fltr 
erziehlichen Unterricht“, 1876, Kr. 10. 
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angekündigten Beiträge gedeckt würden, so hatte doch bis jetzt, kaum daran gedacht 
werden können, dass der Satz in den Aufrufen: „Etwaige Überschüsse sind zur 
Gründung eines Herbart-Fonds bestimmt“ eine thatsächlicne Bedeutung gewinnen 
könnte. Jetzt war ein festes und sicheres Fundament gelegt, auf welchem weiter 
gebaut werden konnte und zugleich für die Verwendung ein bestimmter Zweck be- 
zeichnet. Die Beratungen über die Angelegenheit kamen nicht sofort zum Abschluss, 
da in einigen Fragen die Ansichten weit auseinander gingen. Nachdem die Sache 
längere Zeit ganz geruht hatte, wurde sie wieder in Angriff genommen und vom 
Lokal-Comite ein Entwurf für das Statut bearbeitet, der die staatliche Geneh- 
migung erlangte. Aus dem Statut für die Herbart-Stiftung sei folgendes mitgeteilt: 
„Die Herbart -Stiftung besteht aus a) dem vom Grossherzog geschenkten 1000 Jt 
und den von einem Pseudonym in Wien am 28. April 1876 zur Verfügung gestellten 
200 ^, b) den Überschüssen aus der Sammlung für das Herbart-Denkmal, c) ander- 
weitigen für die Stiftung bestimmten Gaben, d) Zinsüberschüssen (§ 1). Zweck der 
Stiftung ist die Unterstützung solcher Schüler des Gymnasiums und der Realschule zu 
Oldenburg, deren Familienverhältnisse, sowie Leistungen, Kleiss und sittliches Ver- 
halten eine Beihilfe zu den Kosten des Unterrichts rechtfertigen und wünschenswert 
machen. Die zu gewährende Unterstützung wird nie in baarem Gelde verabreicht, 
sondern durch Anschaffung von Lernmitteln oder durch Bezahlung des Schulgeldes 
oder eines Teils desselben geleistet (§ 2). Von den in einem Rechnungsjahre ge- 
wonnenen Zinsen werden zunächst die Verwaltungskosten abgezogen und dann von 
dem übrig bleibenden Reinerträge wenigstens 10% zum Kapital geschlagen und der 
Rest zu stiftungsmässigen Unterstützungen verwandt (§ 3). Das gegenwärtige Ver- 
mögen der Herbart -Stiftung und der nach § 1 und 3 eintretende Zuwachs bilden 
ein ungeteiltes Ganzes, dessen Zinserträgnisse zur Hälfte dein Gymnasium, zur andern 
Hälfte der Realschule zugewiesen werden (§ 4). Die Verwaltung der Stiftung wird 
von einem Verwaltungsrate wahrgenommen, welcher aus 5 Mitgliedern besteht, zu 
denen die Direktoren des Gymnasiums und der Realschule als ständige Mitglieder 
gehören (§ 5). Anträge auf Unterstützungen von Schülern kann jeder Lehrer an 
den Direktor seiner Anstalt bringen (§ 10) u. s. w.“ 

Die Herbart-Stiftung ist bereits im Schuljahr 1881/82 in Wirksamkeit getreten. 
Durch Beschluss des Verwaltungsrats konnten für diese Zeit jeder Anstalt 30 Jt 
zugewiesen werden. Das ist freilich wenig, gegenüber dem Bedürfnis, welches zu 
Zeiten und auch durchschnittlich vorhanden ist. Darum erscheint eine Vermehrung 
des Stiftungsvermögens im höchsten Grade wünschenswert ; auch durch kleine Gaben 
können sich Wohldenkende um die Stiftung verdient machen. 

Halle. Hugo Grosse. 


7. Zahn, die natürliche Moral. 

(Gotha 1881.) 

Dörpfeld empfiehlt in seiner Leidensgeschichte der Volksschule Seite 287 
zwei Bücher: Das oben genannte und ein anderes auch in Gotha erschienenes Werk : 
„Der christliche Glaube und die menschliche Freiheit“ (siehe die Anzeige im ersten 
Heft 1882). Wir schliessen uns dieser Empfehlung an und teilen aus dem erst- 
genannten Buch einige Stellen mit, die den Leser vielleicht zum Studium des 
Buches veranlassen. 

1. Seite 214: „Die Reaktion von 1848 ist wie ein giftiger Mehltau auf diese 
erfreuliche Entwicklung preussischen Schulwesens gefallen. Um nicht in Erbitterung 
zu geraten, werfe ich einen Schleier über die ganze Schulpraxis der Reaktionszeit, 
besonders auf die Wirksamkeit Stiehls und seiner zum teil jetzt noch im Amt be- 
findlichen Genossen. 

Nur das muss von gläubigen Christen, Pastoren und Politikern herzlich und 
dringend um des Glaubenswillen verlangt worden, dass sie die Regulativperiode 
nicht als die christliche verteidigen. Stiehl hat keinen einzigen originalen Schul- 
gedanken gefasst; das Gute, was er in den Regulativen gesetzlich fixierte, hat er 
von andern genommen, er selbst hafte kein eigentliches Pathos für die Schule, wie 
er auch selbst nie mit Lust unterrichtet hat. Er selbst war gar nicht sehr für 
Bildung, obgleich er an der Spitze der Volksschulverwaltung stand; denn er las 
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ausser den Akten kaum ein wissensehaftl iches Werk; wie hätte daher 
auch er seine Untergebenen für geistige Arbeit begeistern können? Er konnte aber 
auch nicht Patriotismus erwecken; denn er diente allen Parteien, oder vielmehr er 
nutzte alle Parteien aus, so lange der Krug zu Wasser ging. Sein Wort, dass die 
Lehrer mit „freudigem Zittern“ ihr Amt ausüben sollten, konnte nur erbittern, weil 
der, welcher es sprach, gar kein Recht hatte, so zu sprechen. Alles dies fühlten 
und wussten, wenn auch nicht v. Raumer, so doch v. Re th mann -Ho 11 weg 
und noch mehr v. Mühl er sehr wohl, aber sie hatten nicht den Mut, den ihnen 

E ersönlich ausser st lästigen Mann, der sieh in den Nimbus der Unersetzlichkeit zu 
iillen wusste, fallen zujassen. Sie haben dies Verdienst ihrem Nachfolger in den 
Schooss fallen lassen. 

Das, was die Reaktion von Stiehl hoffte, hat er ihr nicht geleistet. Falk 
hat gar nicht so Unrecht, wenn er in den Mafslosigkeitcn der Lehrerversammlungen 
auch eine Frucht des Stic hUschen Einflusses sah; denn auf regulativischen 
Seminaren waren jene Wortführer allerdings gebildet worden. Wo der wissen- 
schaftliche Sinn und der Idealismus fehlen, wird höchstens eine 
Drilltüchtigkeit erzielt, welche dann die Begabteren, sobald ihnen 
die y Ketten gelöst sind, mit Geschick gegen ihre Tyrannen ver- 
w e r t e n. *) 

Im kleineren Kreise wirkt die alte Schule fort. Auch viele, .die Stiehl an- 
stellte, weil er wusste, dass die Christen auch den „wunderlichen Herren“ gehorchen, 
durchschauten seine Persönlichkeit und wirkten so gut sie konnten. — 

2. Seite 212: „Der Beruf des Volksschullehrers bleibt immerhin ein mühsamer 
und bescheidener, aber er ist nicht mehr der des früheren Küsters und Schul- 
meisters. Wenn eine solche Wandlung vor sich geht, ist es thöricht, die etwaigen 
Überschwänglichkeiten dadurch beseitigen zu wollen, dass man den Stand duckt. 
Der einzige Weg ist, dass man die dem höheren Standesbewusstsein entsprechende 
grössere geistige und sittliche Reife verlangt.“ 

3. Seite 224: „Unerlässlich ist, dass die Lehrer einen gediegenen Unterricht 
in der christlichen Heilslehre empfangen. Der Schaden, welchen etwa ein rcgula- 
tivischer Direktor (er ist jetzt in noch höherem Schulamt) dadurch anrichtete, dass 
er bei einer Unterrichtsübung kommandierte: „Falsch gebetet, nochmal!“ ist viel 
grösser, als der, dass hie und da einige Simultanschulen auftauchen.“ 

8. Das Herbartkränzchen zu Eisenach 

hat in dem vergangenen Winter fünf Vereinsabende unter dem Vorsitz des Herrn 
Dr. Staude abgehalten, und zwar wurden folgende Arbeiten vorgetragen und be- 
sprochen: Dr.Lotz, Über den geometrischen Unterricht; Dr. Staude, Präparationen 
zur Schöpfungsgeschichte; Direktor Ackermann, Präparationen über Klopstoeks 
Frühlingsfeier und Uhlands Frühlingslieder; Herr Werneburg, Über den natur- 
geschichtlichen Unterricht im Gymnasium; Herr Winzer, Präparationen zum natur- 
kundlichen Unterricht. 

9. Der pädagogische Verein zu Eisenach, 

welcher gegenwärtig aus 34 Mitgliedern besteht, hielt im vergangenen Winter unter 
dem Vorsitz des Herrn Dr. Blied ne r sieben Vereinsabende ab, welche durch folgende 
Vorträge ausgefüllt wurden : Seminarlehrer Pickel, Der Aufsatz im Mittelpunkte des 
deutschen Unterrichts im engeren Sinne; K. Burkhardt, Die politischen Parteien 
und deren Einfluss auf die Volksschule (nach Dörpfelds Schrift „Ein Beitrag zur 
Leidensgeschichte der Volksschule“); Fischer, Über praktische Gesundheitspflege in 
der Volksschule; Stöber I., Die Bedeutung des Gesangunterrichtes für die Konzen- 
tration des Unterrichtes überhaupt; Weissenborn II., Über Apperzeption. 

Aus den Aktenstücken des pädagogischen Seminars in Königsberg 1829. 

(An den Miuister Alteustein.) 

Ew. Exeellenz nehme ich die Freiheit, dasjenige unter meinen Wünschen, was 
ich wage unter der Form einer gehorsamsten Bitte Ihnen vorzutragen, hier in einer 
kurzen Denkschrift zusammcngcstellt zu überreichen. 

*) Sohr beherzigenswert für die Anhänger der „immanenten Methodik“! 
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1. Dem pädagogischen Seminar in Königsberg wird sehr Wahrscheinlich ge- 
holfen sein, wenn statt des bisherigen zweiten Lehrers, Welchem eine ausserordent- 
liche Remuneration von 200 Thalern pflegte jährlich bewilligt zu worden, ein Kolla- 
borator mit 400 Thalern, und zwar in der Person des Kandidaten Voigt, angestellt 
wird. Voigt ist lange im pädagogischen Seminar gewesen, hat sehr vorzügliche 
Proben in den theologischen examinibus abgelegt; er ist jetzt an der Löbenicht’ sehen 
Bürgerschule in Königsberg Hilfslehrer mit einem Gehalte von 300 Thalern; er ist 
ausserdem bekannt als Kanzelredner, indem Herr Konsistorialrath Köhler ihn manch- 
mal für sich predigen lässt. In Königsberg wird niemand zweifeln, dass in ihm der 
rechte Gehilfe für mich im Seminar gefunden sei. Seine Persönlichkeit könnte ich 
noch am ersten mit der meines Freundes Reichhelm vergleichen; nur dass in ihm 
der Geistliche mehr hervortritt, und er natürlich als ein weit jüngerer Mann nur 
mit dem, was jener vor vielen Jahren war, in Parallele stehen kann. Zum Seminar 
passt er eben jetzt desto besser, da der bei mir wohnende Aufseher, der studiosus 
Hecht, dessen ich bei dieser Gelegenheit gern als eines hoffnungsvollen jungen 
Theologen erwähne, mir durch ihn ist empfohlen worden, und zwischen beiden ein 
freundschaftliches Verhältnis stattfindet, so dass sie leicht in einerlei Sinne werden 
arbeiten wollen und können. 

2. Für meine wissenschaftlichen Bemühungen könnte mir eine grosse Gunst 
erzeigt werden, wenn eine Zusammenkunft der Herren Prof. Brand is in Bonn und 
Dro bisch in Leipzig mit mir veranstaltet würde. Dazu aber würde für mich nicht 
bloss Urlaub, sondern auch Reisegeld nötig sein. Es käme darauf an, ob nicht in 
die Zahl der wissenschaftlichen Reisen auch eine solche zu rechnen wäre, wodurch 
wahrheitliebende Männer in den Stand gesetzt würden, jenen unglücklichen Miss- 
verständnissen vorzubeugen, die in der Philosophie so grosses Unheil stiften und 
Ärgernis geben. Die Wahrheitsliebe des Herrn Prof. Brandis ist im hohen Grade 
bewährt; von seiner Annäherung an mich, oder wenigstens seiner ausgezeichneten 
Bereitwilligkeit, mit mir in gemeinsame Untersuchung einzutreten, hat Herr Geheim- 
rat Süvern die Gewogenheit gehabt, nähere Kenntnis zu nehmen; und sehr wahr- 
scheinlich werden davon die öffentlichen Proben bald erscheinen. Herr Prof. Dro- 
bisch hat meine Arbeiten von der mathematischen Seite trefflich beleuchtet: aus 
seinen Privatbriefen weiss ich, dass er mit der Philosophie weit vertrauter ist, als 
er öffentlich zu sagen seinen Verhältnissen angemessen erachtet. Den Mathematiker 
und jenen berühmten Kenner der griechischen Philosophie in nähere Verbindung 
treten zu sehen, würde ich als ein glückliches Vorzeichen der wichtigsten Verbesse- 
rung ansehen. welche für die Philosophie so dringend notwendig ist; dieser nämlich, 
dass beide Zweige der Spekulation, die mathematische und die philosophische, welche 
niemals hätten von einander gerissen werden sollen, zu ihrer natürlichen Einheit 
zurückkehren. Die Reise würde wohl ohne Zweifel nach Leipzig müssen gerichtet 
werden, da man Herrn Drobiseh wohl nicht wird anmuten können, seinen Wohnort 
zu verlassen. Hierüber bei ihm anzufragen, habe ich noch nicht Gelegenheit nehmen 
mögen; fände er sich vielleicht bereitwillig, hierher zu kommen, so wäre aus Gründen, 
welche vor Augen liegen, eine Zusammenkunft hier in Berlin noch wünschenswerter, 
falls nämlich ein sehr berühmter Mann es nicht verschmähen möchte, sich auf ge- 
meinsame Überlegung und Mitteilung mit jenen Herrn und mit mir einzulassen. 
Alles, was Einverständnis an die Stelle der Zwietracht in philosophischen Bestre- 
bungen auch nur von ferne vorbereiten, — was die litterarischen Misshelligkeiten 
auch nur abkürzen, ja was die vielleicht unvermeidliche Polemik auch nur frucht- 
barer und belehrender machen kann, scheint mir von grosser Wichtigkeit zu sein 
und zu den wissenschaftlichen Bedürfnissen des Zeitalters zu' gehören. Dass man 
einer so hoch erleuchteten Regierung, wie die, an deren Spitze Ew. Exeellenz stehen, 
Bedürfnisse dieser Art vorlegen dürfe, — oder vielmehr, dass man dieselben als 
bekannt voraussetzen müsse, — dies zu bezweifeln wäre Unrecht. 

3. Zu meinen ältesten Bekannten in Königsberg gehört der Dr. Taute, Privat- 
docent an der Universität. Schon seit seinen Schuljahren hatte er das Lob eines 
stillfleissigen Lebens; Proben seines gelehrten Arbeitens und Denkens zu geben, 
hinderte ihn bisher (abgesehen von seiner gedruckten Dissertation und seinen Vor- 
lesungen) manches Örtliche in Königsberg, wo teils die geringe Zahl der Studieren- 
den, teils die Lage des Buchhandels einem jüngern Doeenten das Aufkommen sehr 
erschwert. Seine Umstände werden ihn nötigen, auf Erwerb ?u denken und seino 
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Stellung als Privatdoccnt zu verlassen, wenn er nicht so glücklich ist, Unterstützung 
zu erlangen. Dies eröffnete cY mir unmittelbar vor meiner Reise hierher, wahrend 
sonst niemand weniger als er geneigt sein kann, irgend eine Klage laut werden zu 
lassen. Da ich von der Gewissenhaftigkeit seines Redens und Thuns längst über- 
zeugt bin, und von seinen vieljährigen, durch keine der gewöhnlichen Zerstreuungen 
gestörten, Studien etwas erwarten darf: so wage ich den Wunsch auszusprechen, die 
Gewogenheit Ew. Excellenz möchte ihm eine Unterstützung von ein paar hundert 
Thalern znwenden, damit er Zeit gewinnt, um litterarische Beweise seines Wissens 
und seines Geistes hervortreten zu lassen, die ihm alsdann wohl weiter helfen wer- 
den, sich selbst zu empfehlen. Mit tiefem Respekt 

Berlin, 5. April 1829. Herbart. 

Die in vorstehender Denkschrift mitgeteilten 3 Bitten wurden Herbart gewährt. 

Was die erste und die dritte betrifft, so ersieht man aus dem handschriftlichen 
Nachlasse, dass Kandidat Voigt wegen Aussicht auf eine Pfarrerstelle auf die In- 
tentionen Herbarts nicht einging und an seine Stelle Dr Taute in das Seminar ein- 
trat, an dem er schon von 1821—1824 als erster Lehrer und Aufseher thätig war. 
Was die zweite Bitte betrifft, so erhielt lferbart den gewünschten Urlaub für seine 
wissenschaftliche Reise und 300 Thaler Reisegeld. 

Er reiste zuerst nach Bonn zu Brandis. Dieser fühlte sich von Herbarts tief 
eindringender Studie über Plato angezogen. Von Bonn reiste Herbart nach Leipzig 
zu Drobisch, auf den er durch die meisterhafte Rezension der Psychologie als 
Wissenschaft aufmerksam 'gemacht wurde. S. H. 


Nachruf. 

Wiederum haben wir einen schweren Verlust zu beklagen. Victor 
Hermann Günther, Seminaroberlehrer in Löbnu (Sachsen), ein hoch- 
begabter treuer Schüler unseres erst vor Kurzem heimgegangenen ersten Vor- 
sitzenden, Professor Zi Ilers, ist seinem geliebten Lehrer und Meister im 
Alter von nur 35 Jahren in die Ewigkeit nachgefolgt. 

Die Erziehungswissenschaft verliert in ihm den Autor mehrerer 
geradezu grundlegender Arbeiten über den Religions- und Lateinunterricht, 
sowie über Jugendlektüre. 

Die Schule bosass in ihm einen tiefgebildeten, für seinen Beruf be- 
geisterten Lehrer und feinen Kenner der Psychologie, deren Ergebnisse in 
die Praxis überzuführen sein eifrigstes Bestreben war. 

Unser Verein beklagt es tief, in ihm ein hochgeschätztes Vorstands- 
mitglied, einen treu verdienten Bevollmächtigten und überaus gediegenen und 
fruchtbaren Mitarbeiter verloren zu haben. 

Alle aber, die ihn näher kannten, vermissen mit seinem Hin- 
scheiden einen lieben, herzensguten Freund von seltener Hoheit und Reinheit 
des Charakters! 

Friede seiner Asche! 

Der Verein für wissenschaftliche Pädagogik. 

Oh lau: Prorektor Dr. Alten bürg, sfellv. Vorsitzender. 

Leipzig: A. Fleischhacker, erster Schriftführer. 
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III. Rezensionen. 


I. 


0. Flügel, I)ic spekulative Theologie 
der Gegenwart kritisch beleuchtet. 
Göthen 1881, bei Otto Schulze. 

Der Verfasser, ein begeisterter An- 
hänger der Herbarfschen Philosophie, 
hat sich schon durch mehrere hervor- 
ragende Schriften — „der Materialismus 
vom Standpunkte der atomistisch-mecha- 
nischen Naturforschung“, „das Wunder 
und die Erkennbarkeit Gottes“, die „Pro- 
bleme der Philosophie und ihre Lösungen“, 
„die Seelenfrage mit Rücksicht auf die 
Wandlungen gewisser naturwissenschaft- 
licher Begriffe“ — bekannt gemacht und 
gibt in dem vorliegenden Buche eine 
• umfassende Kritik der spekulativen Theo- 
logie in ihren neuesten Erscheinungen. 
Das Buch, in welchem sich die Vorzüge 
der früheren Schriften des Verfassers 
wiederfinden — grosse Belesenheit, 
Scharfsinn und Gründlichkeit im Nach- 
denken, logische Konsequenz und Vor- 
sicht im Folgern und Behaupten, sowie 
Durchsichtigkeit der Darstellung — ver- 
folgt einen ähnlichen Zweck wie die 1851 
vom Oberkonsistorialrat Thilo heraus- 
gegebene Schrift: Die Wissenschaftlich- 
keit der modernen spekulativen Theologie 
in ihren Prinzipien beleuchtet, und kann 
gleichsam die Fortsetzung der letzteren 
genannt werden. Flügel führt in seinem 
Buche die spekulative Theologie der 
Gegenwart in ihren bedeutendsten Ver- 
tretern liberaler, wie orthodoxer Richtung 
vor, er unterzieht die Prinzipien, auf 
denen ihre Systeme aufgebaut sind, die 
Philosophie in ihrer Theologie einer 
scharfen, schneidigen, aber durchgehend 
richtigen Beurteilung und zeigt in klarer, 
für jeden objektiv Denkenden überzeugen- 
der Weise, dass die monistische 
Philosophie, auf welche die liberalen 
wie orthodoxen Theologen unserer Zeit 
fast ohne Ausnahme ihre Systeme grün- 
den und stützen, wissenschaftlich 
u n haltbar, mit dem religiösen Glauben 
nicht zu vereinigen und völlig ungeeignet 
ist, eine theistische Weltanschauung zu 
stützen und wissenschaftlich zu recht- 
fertigen. Von allem, was zur positiven 
Kirchenlehre gehört, wird jedoch abge- 


sehen, auch der persönliche Glaube wird 
nicht berührt, vielmehr ausdrücklich da- 
vor gewarnt, das Urteil über die Giltig- 
keit oder Ungiltigkeit einer Theorie in 
ein Urteil über den Wert der persön- 
lichen Träger derselben umzudeuten. 

Neben diesem kritischen Teil hat 
das Buch aber auch noch einen positiven 
Teil, in welchem die Grundzüge des 
philosophischen Realismus oder der rea- 
listischen Metaphysik Herbarts dargelegt 
und nachgewiesen wird, dass man nur 
mit Hülfe dieser Philosophie die Theo- 
logie wissenschaftlich zu begründen und 
Pantheismus wie Atheismus zurückzu- 
weisen und zu besiegen im stände ist. 

Doch das Buch verdient jedenfalls, 
dass wir uns eingehender mit demselben 
beschäftigen, und so mögen die ange- 
führten Grundgedanken desselben hier 
noch etwas ausführlicher erläutert werden. 

im ersten einleitenden Abschnitt: 
Der Monismus und die Theologie 
(S. 1—44) sagt zunächst der Verfasser, 
dass er unter Monismus hier den soge- 
nannten substantiellen Monismus ver- 
stehe, der nur Ein Seiendes annimmt, 
welches als letzte Substanz allem Ge- 
gebenen zu Grunde liegt; dann wird er- 
örtert, warum sich die christliche Theo- 
logie, von der Zeit der Kirchenväter an 
bis jetzt, mit besonderer Vorliebe an die 
monistische Philosophie angelehnt hat. 
Die Gründe sind teils philosophische, 
teils theologische , die ersteren wieder 
teils psychologisch-logischer, teils ästhe- 
tischer. teils metaphysischer Art. 

Das menschliche Denken hat das 
Bestreben, alle Gedanken und Begriffe 
in eine Einheit zusammenzufassen, den 
Gedankenkreis logisch zu ordnen, ihm 
die Gestalt einer in eine Spitze aus- 
laufenden Pyramide zu geben, für alle 
Gedanken Einen höchsten Allgemein- 
begriff zu finden, welcher alle einzelnen 
Gedanken umspannt. Hierbei entsteht nun 
sehr leicht der Irrtum, dem auch der Mo- 
nismus verfallen ist, als ob die logischen 
Verhältnisse ein Abbild der realen seien, 
als ob ein logisch aufgeführtes Begriffs- 
gebäudo auch den Wert eines Systems 
der Erkenntnis habe, als sei der Zu- 
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sammenhang in demselben auch der reale 
Zusammenhang und der höchste Allge- 
meinbegriff das absolut Seiende und zu- 
gleich die absolute Ursache, das absolut 
Gute und das absolut Schöne. Das ist 
der Hauptirrtum der monistischen Philo- 
sophie. Den Beweis für die Annahme 
nur Eines Absoluten aber stützt sie auf 
das Sophisma: detenninatio est negatio, 
<1. h. auf die Behauptung, dass das wahr- 
haft Seiende auf höre, absolut positiv zu 
sein, wenn es noch ein zweites oder 
drittes neben sieh habe, welches es selbst 
nicht ist, dass ein Ding unvollkommen, 
also mit Negationen behaftet sei, wenn 
es Eigenschaften nicht habe, die an 
anderen Dingen wahrgenommen werden. 
Allein das ist eine durchaus falsche Be- 
hauptung. Ein reales oder absolutes 
Wesen verliert durchaus nichts an seinem 
Sein, dadurch, dass neben ihm noch 
andere absolute Wesen sind, und dass 
diese ihrer Qualität nach verschieden, 
also nicht einander gleich noch mit 
einander identisch sind. Die Negation 
liegt nicht in den Dingen, sondern in 
unserem vergleichenden Denken. 

Die ästhetischen Gründe, die 
dem Monismus leicht ein Übergewicht 
über jede andere Anschauung geben, 
sind diese. 

Dem Menschen, welcher sich nicht 
auf den Standpunkt des objektiven, rein 
theoretischen Denkens zu erheben ver- 
mag, bei seinem Denken vielmehr noch 
durch allerhand Rücksichten subjektiven 
Wohlgefallens und Beliebens bestimmt 
wird, gewährt es eine gewisse Befriedi- 
gung, die ganze Welt mit all ihren 
Einzelheiten als Darstellung eines All- 
umfassenden anzusehen. Es scheint 
immer etwas Unfertiges, nichts in sich 
Geschlossenes, wenn mehrere, gar un- 
zählig viele, von einander unabhängig 
seiende Wesen als ursprünglich ange- 
nommen werden. „Hingegen überkommt 
den leicht eine Art virtuellen Kraft- 
gefühls, der mit einem Blicke von dem 
einen Absoluten aus das All überschaut, 
wie aus einem das Universum hervor- 
geht, sich entfaltend, ausbreitend, und 
dennoch Eins bleibt, nämlich ein leben- 
diger Organismus, in welchem nichts 
starr und tot, nichts lückenhaft und be- 
ziehungslos ist, sondern alles eins ins 
andere eingreifend, tragend und getragen 
sich zu einem harmonischen, lebensvollen 
Ganzen abschliesst.“ Natürlich müssen 
dann auf das Eine Höchste, von welchem 
ja alles, was gross, gut und schön ist. 


ausgeht, alle nur denkbaren Vorzüge 
und Vollkommenheiten übertragen wer- 
den, damit es in der Vorstellung ein 
Übergewicht über jedes Einzelwesen er- 
hält. Ein solches Urwesen kann natür- 
lich nur einmal vorhanden sein; denn 
gäbe es neben ihm noch etwas seines 
Gleichen, so wäre es ja mit der Negation 
behaftet, dass es das Andre nicht wäre, 
also nicht allumfassend. Es hat alles 
und jeder Mangel ist von ihm abgestreift ; 
verglichen mit ihm ist alles andre arm, 
unvollkommen. Und ein solches Wesen 
sollte nicht sein? sollte bloss ein Ge- 
dankending sein? Und nun kommt der 
Sprung, von der Erkenntnis des Wertes 
einer Sache sofort auf deren Existenz 
zu schliessen! Das unbewachte Denken, 
auch die heutige monistische Philosophie 
wagt unbedenklich diesen Sprung: Das 
Höchste hat alle Vorzüge, also auch 
den des Seins; es ist, eben weil es 
gefällt. 

Die metaphysischen Gründe für 
den Monismus lassen sich in den Satz 
zusammenfassen: Mehrere selbständige 
Wesen können nicht aufeinander wirken, 
wenn nicht eine wesentliche Verwandt- 
schaft bez. Einheit zwischen denselben 
besteht; Gleiches kann nur von Gleichem 
kommen. Das ist der einzige metaphy- 
sische Grund, ja überhaupt der einzige 
Beweis, der je für den Monismus vorge- 
bracht ist oder vorgebracht werden kann, 
auf den aber auch die neueren Philo- 
sophen den Monismus gründen. Er stützt 
sich auf die primitivste All des Kausal- 
begriffes, der weiter nichts ist, als eine 
zu weit ausgedehnte 
noch dazu sehr 1 
Vorgänge. 

Ist die gegebene Wechselwirkung 
der Dinge nur möglich unter der Voraus- 
setzung, dass alle Dinge untereinander 
gleich, ja im letzten Grunde Eins seien, 
so muss dio Folge schon auf irgend eine 
Weise im Grunde liegen und tritt 


Analogie 
aufgefasster 


einiger 

Natur- 


nur 


gegebener 


Veranlassung aus ihm 


nirgends 


ein 

den 


bei 

hervor. 

So linden wir also 
objektiv stichhaltiges Argument für 
Monismus; denn der Satz: detenninatio 
est negatio ist ein offenbares Sophisma, 
und die Behauptung, zwei selbständige 
Wesen könnten, wenn auch nebeneinander 
existieren, doch nimmermehr aufeinander 
wirken, ist nie zu beweisen versucht und 


lässt sich überhau 
Aber auch a 
der Monismus d. 


ot nicht beweisen. 
Hypothese muss 
die Annahme, dass 
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die Welt nicht ans mehreren qualitativ 
verschiedenen Wesen, sondern aus Einem 
Absoluten entstanden ist, anrüekgewiesen 
werden. Denn er musste als solche im 
stände sein, die Welt, wie sie gegeben 
ist. zu erklären, dürfte wenigstens nicht 
eine jede widerspruchsfreie Erklärung 
derselben unmöglich machen. Allein 
gerade hier, wo es sieh darum handelt, 
die gegebene Welt, die Vielheit, Mannig- 
faltigkeit und Veränderung der Natur 
aus dem Einen Absoluten abzuleiten, ist 
der entscheidende Punkt, wo jeder Monis- 
mus unfehlbar zu Schanden wird und 
also auch in der Form der Hypothese 
aufgegeben werden muss. 

Aus Einem, in sieh Einfachen, 
kann niemals etwas folgen, es bleibt 
in alle Ewigkeit, was es ist. Entwick- 
lung ist nur möglich, wenn zu dem Einen 
noch ein Zweites oder mehrere Wesen 
in reale Beziehung gebracht werden, oder 
wenn das Eine nur scheinbar Eins ist, 
in Wahrheit aber eine innere Fülle in 
sich tragend, einem Samenkorn gleich ge- 
dacht wird. 

Vermittelst dieses Gedankens, das 
Eine als innere Vielheit anzusehen, hat 
man nun wirklich in allen monistischen 
Systemen, abgesehen von den eleatischen, 
die Entwicklung des Einen zu der uns 
gegebenen Welt einigermafsen annehm- 
bar zu machen gesucht. Allein es ist 
eben ein Widerspruch , wenn man sich 
das Eine mit einer inneren Mannigfaltig- 
keit ausgestattet denkt, es ist der alte 
Irrtum: man hält die logischen Verhält- 
nisse unter den Begriffen für reale Be- 
ziehungen unter den Dingen und meint, 
wie der allgemeine Begriff die besonde- 
ren, in seinem Umfang liegenden ins 
Bewusstsein rufe, so rufe überhaupt das 
Allgemeine, als Reales gedacht, die kon- 
kreten Dinge ins Dasein. Ferner sieht 
sich jeder Versuch des Monismus, die 
gegebene Natur aus dem Einen realen 
Prinzin abzuleiten, genötigt, auf irgend 
eine Weise den sich widersprechenden 
Begriff des absoluten Werdens zu Hilfe 
zu nehmen, vermöge dessen das Eine 
eben nicht Eines bleibt, sondern sich 
entfaltet und das darstellt, was uns cr- 
fahrnngsmöfsig gegeben ist. Dass diese 
Entwicklung vor sich geht, gehört nach 
diesem System zur Natur des Einen. 
Ohne Ursache bestimmt es sich aus 
sich selbst heraus zu einer Mannigfaltig- 
keit. 

Die Monisten aller Zeiten sind nun 
bemüht gewesen, diese ihre Blässe mit 


allerhand Wort- und Bilderschmuck zu 
verdecken. Da redet man von Solbst- 
entfaltung, Entwicklung, Manifestation, 
neidloser Selbstmitteilung, von einem 
organischen Keim. Der letztere ist aber 
eben nichts Einfaches, sondern birgt in 
sich eine zahllose Menge von inneren 
Spannkräften und Verschiedenheiten. 
Weil nun schein l*vr ein Keim nur dem 
oberflächlichen Augenscheine nach ein 
Einfaches ist, aus sich heraus die Hülle 
sprengt und sich entfaltet, und so auch 
das Absolute gedacht wird, so nennt sich 
diese Anschauung vornehmlich die orga- 
nische. Dieses Bedürfnis des bildlichen 
Ausdrucks weist immer auf eine Unklar- 
heit des Gedankens, die Unbestimmtheit 
desselben ist das einzige Mittel, einen 
Widerspruch zu verdecken. 

Welches ist nun das Verhältnis des 
so erzeugten Einzelnen zum Ganzen, des 
Endlichen zum Unendlichen, der Welt 
zu Gott? Gott steht zur W T clt in dem 
Verhältnis des Allgemeinbegriffes zu den 
einzelnen ihm subordinierten Begriffen. 
Der Allgemeinbegriff als solcher hat nun 
aber keine selbständige Existenz neben, 
ausser und vor dem Konkreten. Die 
Konsequenz dieses Prinzips fordert also 
unvermeidlich die Einheit des Unend- 
lichen und Endlichen, des Allgemeinen 
und Besonderen. Gottes und der W r elt. 
Das wirklich Existierende ist das Einzelne, 
nur das vergleichende Denken findet an 
demselben gemeinsame Merkmale und 
eine die Begriffe und Sache miteinander 
verwechselnde Denkweise hält dieses 
allen Gemeinsame für das eigentliche 
Reale, welches dem Einzelnen vermöge 
seines Teilhabens an ihm das Sein gibt. 
Auf diesem Standpunkt gibt es kein All- 
gemeines, keinen Gott ausser oder über 
dem Einzelnen, sondern er hat Existenz 
nur in den Manifestationen. Ein solches 
Sein ist aber kein Sein, sondern ein 
absolutes Werden. Da nun das Absolute 
mit den höchsten Namen geschmückt 
wird und als die reale Quelle alles Vor- 
treffliche. auch selbst alles Gute besitzen 
muss, so hat es natürlich auch Schön- 
heit. Weisheit. Vernunft u. s. w. 

Diesen überaus dürftigen philoso- 
phischen Apparat des Monismus fasst 
nun Flügel so zusammen: „Mit den 
beiden Begriffen der Einheit und des 
absoluten Werdens kommt man voll- 
ständig aus. Das Eine wird auf dem 
bekannten W’ege der Abstraktion ge- 
funden, das Werden von dem beständigen 
Schauspiel der Veränderung, welches «lie 
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Natur überall darbietet, abstrahiert, beide 
Begriffe werden dann miteinander ver- 
bunden. So leitet man — natürlich unter 
der sehr wichtigen, al>er stillschweigen- 
den Voraussetzung, dass man ohnehin 
mit den Erscheinungen der Welt bekannt 
ist — die ganze Welt aus dem Einen 
ab. Diese überaus bescheidenen Anforde- 
rungen. welche damit an die Denkthätig- 
keit der Philosophen gestellt werden, 
sowie die vielen scheinbaren Vorteile, 
welche diese Anschauung gewährt haben 
dieser Ansicht eine so grosse Verbrei- 
tung verschafft, dass sie meist sogar als 
die Philosophie par excellence betrachtet 
und hier und da noch so angesehen 
wird.“ 

Es folgen nun die theologischen 
Gründe, welche den Monismus von jeher 
als sehr brauchbar für spekulative Theo- 
logie haben erscheinen lassen. 

In der Zeit, als die christliche Kirche 
eine Theologie auszubilden begann, gab 
es nur monistische Philosophie; die ato- 
mistiseh - mechanische Naturauffassnng, 
welche von Anfang an — und zum Teil 
mit liecht — mit dein Vorwurf des Atheis- 
mus. Materialismus und der sittlichen 
Laxheit behaftet war, war schon aus 
diesem Grunde für christliche Theologen 
völlig unannehmbar. Den Kirchenvätern 
blieb also nur die Wahl: entweder alle 
Philosophie bei Seite liegen zu lassen, 
oder sien an den Monismus anzuschliessen. 
Sie wählten das Letztere um so Heiter, 
als ihr Streben auf Anschluss an das 
Denken ihrer Zeit gerichtet war, und 
versuchten nun zu zeigen, dass der 
Monismus nicht gegen das Christentum 
sei, sondern recht verstanden ihm zur 
wissenschaftlichen Basis dienen könne. 
Namentlich war es die Einheit des Prin- 
zips, welches sie für den Monismus ein- 
nahm. Monismus war ihnen gleich- 
bedeutend mit Monotheismus. Das 
Eine Urprinzip, zu dem sieh die ge- 
bildete Welt bekannte, führte schon seit 
den Elcaten und Heraklit den Namen 
Gott, war ausgestattet mit allem Guten 
und Vortrefflichen, Also weniger die 
spekulative Bedeutung, als vielmehr das 
praktische Moment des Monismus stimmte 
die Kirchenväter für denselben. Sie sueh- 
ten nun mit Hilfe der monistischen Spe- 
kulation das Geheimnis der Trinität und 
die Schöpfung der Welt der mensch- 
lichen Einsicht näher zu bringen. Gott 
ist das absolut Seiende, die platonischen 
Ideen sind die Gedanken Gottes, aber 
reale, lebendige, zur Wirklichkeit hin- 


strebende Gedanken: ihr Inhalt, welcher 
jetzt den Verstand Gottes bildete, war 
die in allgemeinen Begriffen aufgefasste 
Welt. Gott hat die Welt von Ewigkeit 
her gedacht. Da nun Gott als strenge 
Einheit gedacht werden musste, so wur- 
den jene Ideen in der Weise zusammen- 
gefasst, dass alle Besonderheiten und 
Gegensätze wohl vorhanden waren, aber 
in gegenseitiger Gebundenheit. Gott ist 
Eins und Alles zugleich. Das ist aber 
kein Monismus, sondern Pluralismus. 
Damit glaubte man den Verstand Gottes 
konstruiert und die Schöpfung der Welt, 
sowie das Einwohnen göttlicher Ge- 
danken und Wesenheiten in derselben 
begriffen zu haben. 

Von hier aus suchte man nun mit 
dem neuplatonischen Begriffe des Ver- 
standes, Zeugons, Ausgehens, Gleich- 
seins, Mehrseins und doch Einsbleibens 
das Geheimnis der Trinität zu konstruie- 
ren. nicht biblisch, sondern spekulativ 
zu begründen und nicht bloss die Re- 
ligiou im Allgemeinen, sondern das 
Wesentlichste des Christentums wissen- 
schaftlich zu rechtfertigen. 

Ähnliche Gründe bewogen die mo- 
derne spekulative Theologie, sich an 
den neuern philosophischen Monismus 
anzuschliessen. Hatte letzterer doch der 
Theologie überhaupt erst den Mut ge- 
geben, sich zu einer spekulativen auszu- 
hilden. Dass sie in dem Monismus die 
Philosophie allein erblickte, teilt sio mit 
einer grossen Zahl der Zeitgenossen; es 
wirkten hier eben überall die früher be- 
sprochenen Motive. Den Worten nach 
freilich schien der moderne Monismus 
ganz von Religion durchdrungen zu sein 
und der Umstand, dass er durch den 
Idealismus Fichte’s hindurchgegangen 
war, vermehrte diesen Schein noch. Die 
von ihm herrührenden Ausdrücke behiel- 
ten, auch als sie auf etwas ganz anderes 
bezogen wurden, immer noch viel an 
sich, was an Ich, Geist, Denken, Person 
erinnerte. Es lag nahe genug, dass hier 
die Theologen das, - was ihnen das 
Höchste war, nämlich den persönlichen 
Gott, darin zu finden wähnten. 

Es ist jedoch eine Selbsttäuschung 
der gröbsten Art, in dein Einen des 
Monismus den christlichen Gott zu er- 
blicken. Die Philosophen haben diesen 
Missbrauch des göttlichen Namens ein- 
geführt, die Theologie hat sich nur zu 
leicht täuschen lassen. ..Nun mag es 
immerhin einem Philosophen unbenom- 
men sein, seinem Hauptbegriffe, der nn- 
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endlichen Substanz, moralischen Welt- 
ordnung, dem absoluten Ich, dem Abso- 
luten schlechthin, der Idee und was er 
sonst dafür ansieht, auch den Namen 
„Gott“ bei/ulegen. Sobald sich der 
Philosoph über seinen Begriff mit Be- 
stimmtheit erklärt, verliert die Wahrheit 
dabei nichts. Die Verwirrung beginnt 
erst, wenn der willkürlich gewählte Name 
Veranlassung gibt, dass jener Begriff ver- 
wechselt wird mit dem, was die Religion 
Gott nennt. Diesem Schicksal ist die 
moderne spekulative Theologie ausnahms- 
los verfallen. Sie glaubt über den christ- 
lichen Gott zu spekulieren und spekuliert 
in Wirklichkeit über einen dürren, meta- 
physischen, ungereimten, wertlosen Be- 
griff. Sie meint über die Schöpfung oder 
überhaupt über das Verhältnis Gottes zur 
Welt zu reden, während sie nur über 
das Verhältnis des Seienden zur Erschei- 
nung. der Substanz zu ihren Accidenzen 
redet.“ 

So hat sich durchweg die spekulative 
Theologie von dem herrschenden Monis- 
mus statt der religiösen Begriffe einen 
Wechselbalg unterschieben lassen. „Der 
Lokus über die Trinität, welchen sonst 
die christliche Dogmatik als ein unbe- 
greifliches Mysterium behandelt hat, gilt 
der monistischen Spekulation für einen 
Pfahl, daran geschrieben steht: hier darf 
allerhand Schutt abgeladen werden. Hier 
ist in der That das Schlechteste aller 
Systeme abgeladen , indem man meinte, 
hier einmal seiner Phantasie ungezügelt 
freien Lauf lassen zu können.“ 

Während nun alle anderen Wissen- 
schaften sehr bald die Täuschungen des 
Monismus erkannten und abwarfen, so- 
dass derselbe gegenwärtig als wissen- 
schaftlich völlig abgethan gilt, hält es 
bei der Theologie so ausserordentlich 
schwer, das Unwissenschaftliche des- 
selben zu erkennen und sich von ihm 
zu befreien, was doch so nötig wäre. 
Denn in Wahrheit steht die monistische 
Weltanschauung im direkten Gegensatz 
gegen das Christentum, wie überhaupt 
gegen alle Religion, sie führt zum Pan- 
theismus und Atheismus. 

Dass dies nun in der That sich so 
verhält, weist Flügel klar und über- 
zeugend, in zuweilen scharfen, aber 
immer zutreffenden Worten nach im 
zweiten Abschnitte seines Buches: Der 
Monismus und die negative Theo- 
logie (S. 45 — 124) aus den Werken von 
Biedermann, 0. Pfleiderer, Lipsius und 
K. v. llartmann, natürlich ohne damit 


etwas für oder gegen den persönlichen 
Glauben dieser Männer zu folgern. Es 
werden von diesen christlichen (!) Theo- 
logen alle Fundamentalartikel des reli- 
giösen Glaubens vollständig aufgehoben. 
An die Stelle eines persönlichen Gottes 
tritt eine unpersönliche Weltursache, die 
Wcltseele; an die Stelle der Erlösung 
von der Sünde: die Resignation oder der 
Fatalismus, die Ergebung in den not- 
wendigen Ablauf des Weltprozesses. Hin- 
sichtlich des Fortlebens nach dem Tode 
soll es entscheidende Gründe weder da- 
für noch dagegen geben ; die individuelle 
Unsterblichkeit aber wird von allen die- 
sen geleugnet. Und doch antwortet noch 
Pfleiderer auf die Frage: Was bleibt 
dann von Religion noch übrig? — zu- 
versichtlich: Das wahre Christentum! 

Allerdings tritt Lipsius mit voller 
Energie überall im Interesse der Religion 
für die Persönlichkeit Gottes ein. indem 
er erkennt, dass mit dem Glauben daran 
alle Religiosität steht und fallt, aber ganz 
unvermerkt raubt ihm seine Philosophie 
dieses Kleinod, wenigstens zwingt sie 
ihm einen Begriff von Persönlichkeit auf, 
der gerade das Gegenteil von dem ist. 
was man sonst darunter versteht, und 
der, auf Gott angewandt, alle religiöse 
Verehrung aufhebt. Nach ihm soll Gott 
keinen Willen haben, soll nicht über- 
legen, beratschlagen, unter verschiedenen 
Möglichkeiten auswählen können. Ich 
stimme auch hier ganz dem bei, was 
Flügel (S. 112) sagt: „Beim Gottesbegriff 
vom Willen absehen, der stets auf ein 
zukünftiges Geschehen geht, heisst ihm 
und jeder Religiosität das Herzblatt aus- 
brechen. Hört man auf, Gott zu denken 
als erwägend, wählend, beschliessend und 
das Beste ausführend, so hört man eben 
auf Gott zu denken und denkt einen 
Götzen.“ Wenn Lipsius seinem Gott 
trotzdem sittliche Prädikate beilegt, so 
können diese nur einen metaphysischen 
Sinn haben; Gott ist ohne sittlichen 
Willen eben keine Person, sondern nur 
ein blinder Naturprozess. Dass dies die 
richtige Konsequenz ist. sprechen Bieder- 
mann und Pfleiderer offen aus, Lipsius 
ahnt es nur, gibt aber doch zu, dass 
zwischen der monistisch gedachten, aber 
auch von ihm aoeeptierten Absolutheit 
und der Persönlichkeit ein Widerspruch 
bestehe. 

Über die Theorie der drei erstge- 
nannten Theologen spricht sich Flügel 
(S. 05) so aus: „Herbart vergleicht ein- 
mal den Frieden des Monismus und der 
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Religion mit dem Frieden zwischen Wolf 
und Lamm, wenn letzteres aufgefressen 
ist. Bei Biedermann und Pfleiderer ist 
dieser Friede eingetreten, die Iteligion 
ist dem Monismus einverleibt, nämlich 
von ihm verschlungen; bei Pfleiderer 
sind allerdings gewisse Beschwerden der 
Verdauung noch spürbar. Bei Lipsius 
hingegen ist jener Friede in Folge des 
Verseil lingungsprozesses noch nicht ein- 
getreten. Monismus und Religion liegen 
hier noch im Kampf. Zwar ist auch 
hier alle Kraft auf Seiten des Monismus, 
ihm werden ohne weiteres alle Prä- 
missen zugegeben, cs sollten darum auch 
alle die unliebsamen Konsequenzen fol- 
gen, — allein diese Folgerungen zu 
ziehen , dazu hat Lipsius ein viel zu 
lebendiges Verständnis für die religiösen 
Interessen. Diese möchte er um jeden 
Preis vor jenem alles verschlingenden 
Ungeheuer, dem Monismus retten. Und 
diese Rettungsversuche, dieses Sichwehren 
gegen Konsequenzen, deren Prämissen er 
zugibt, eben ist es, was seiner Dogmatik 
eine Art wehmütiges Interesse gibt. Er 
ist in dem Stadium des Überganges, des 
Hangens und Bangens verharrt, aus wel- 
chem konsequentere Geister zum vollen 
Atheismus übergegangen sind.“ Ein 
solches mit verhältnismässig strenger Kon- 
sequenz durchgeführtes System des Mo- 
uisrnus findet man nun u. A. bei E. v. 
Hartmann. 

Aber auch die positive Richtung, die 
moderne Apologetik, steht prinzipiell auf 
demselben philosophischen Standpunkte; 
nur ist hier • die Selbsttäuschung noch 
grösser, bei dem Wahne, mit Hilfe des 
Monismus und der darin begründeten, 
wissenschaftlich längst abgethanen alten 
Naturphilosophie die christlichen Wahr- 
heiten verteidigen zu können, während 
doch diese gerade dadurch blossgestellt 
werden. Dies zeigt der dritte Abschnitt: 
Der Monismus und die positive 
Theologie (S. 125— 230) u. A. an Lut- 
hardt, Cnristlieb, Delitzseh, Zöckler und 
besonders ausführlich an Ebrard, Dorner 
und Frank. 

Hier erscheint die Philosophie nicht 
einmal mehr als eine nützliche Denk- 
übung, sondern als eine Art Spielerei, 
als eine Erholung von ernster Berufs- 
arbeit, als ein Schmuckkasten, aus dem 
man allerhand Redewendungen nimmt, 
um seinen Ansichten eine Art von wissen- 
schaftlichem Schein zu geben, während 
man bei den liberalen Theologen doch 
wenigstens ein gewisses wissenschaft- 


liches Streben, einen gewissen Ernst der 
Methode und Konsequenzen findet. 

Bei den positiven Theologen zeigt 
sich durchgehends ein Haschen nach 
Autoritäten für Dinge, welche verteidigt 
werden sollen, für deren Rechtfertigung 
aber die eigene Kraft zu schwach ist, 
ein äusserlichds Kleben an Namen und 
Worten, eine Hast, jedes scheinbare Zu- 
geständnis der Naturwissenschaften für 
sich auszunutzen, eine schlecht verhehlte 
Schadenfreude, wenn diese etwas nicht 
zu erklären vermögen, als wäre dies ein 
Beweis für das Christentum, vor Allem 
aber die weitere grosse Schwäche: dem 
Gegner um jeden Preis zu widersprechen. 

Der Monismus gilt vielen positiven 
Theologen so gut als ein christliches 
Dogma, sie gestatten Atheismus und Natu- 
ralismus, wenn dies nur in monistischen 
Ausdrücken geschieht; ist dies nicht der 
Fall, dann gilt ihnen jeder religiöse 
Standpunkt soviel als Atheismus. 

Weiter bemerken wir hier das Fest- 
halten an dem unwissenschaftlichen Be- 
griffe der Lebenskraft im alten Stile, 
d. h. einer unbewussten, aber vernünftig 
handelnden Lebenskraft, welche eigent- 
lich einen selbstbewussten Schöpfer ent- 
behrlich macht. In dieser Beziehung 
treten viele ganz und gar auf die Seite 
derer, welche den Scnöpfer und die 
Seele durch das unwissenschaftliche Prin- 
zip einer unbewussten oder immanenten 
Teleologie ersetzen wollen, stehen also 
z. B. ganz auf Seiten Uiickels. 

Zur Erkenntnis Gottes kommen Dor- 
ner und Frank auf dieselbe Weise, wie 
wir es früher bei dem Monismus ge- 
sehen haben. Erst das Einzelne, durch 
vergleichende Zusammenstellung und Ab- 
sehen von dem Besonderen gelangt man 
zu dem allgemeinsten Begriff, dem Ab- 
soluten, der Gottheit; dieser Begriff kann 
nur einmal vorhanden sein. In ihm liegt 
alles empirisch Gegebene als Potenz und 
durch das absolute Werden, oder wie 
Dorner sagt, um wenigstens mit Worten 
das absolute Werden zu vermeiden, aus 
dem „Einen als absoluter Ursache“ wird 
alles abgeleitet. 

„Wir glauben,“ so sehliesst Flügel 
diesen Abschnitt, „nunmehr hinlänglich 
erwiesen zu haben, dass die monistische 
Theologie, negativer wie positiver Rich- 
tung, prinzipiell genau auf demselben 
Boden steht. Die philosophischen Prin- 
zipien sind die nämlichen, auf welchen 
fassend die einen die religiös-sittlichen 
Vorstellungen beseitigen resp. ersetzen 
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und die anderen verteidigen wollen. Es 
ist keine Frage, die philosophische Kon- 
sequenz ist auf Seiten der ersteren, wenn 
sie auch weit davon entfernt sind, alle 
Konsequenzen gezogen zu halten. Religiös 
angesehen verdienen natürlich die an- 
deren den Vorzug. Aber die von ihnen 
vertretenen und festgehaltenen religiösen 
Vorstellungen können sie nur auf Kosten 
der philosophischen Konsequenz be- 
wahren. Es ist eiten die Willkür, das 
Gegenteil vom Denken, welches hier 
philosophisch angefangene Betrachtungen 
nach Belieben abbricht. Die Prinzipien, 
selbst, der Monismus und was damit Zu- 
sammenhänge erweisen sich vor jeder 
besonnenen Kritik als völlig hinfällig, 
weil in sich widersprechend.“ 

Da, wie wir gesehen haben, reli- 
giöse Gefühle selbst mit einer irreligiösen 
Theorie verträglich sind, so fragt es sich, 
ob es nicht vielleicht möglich sei, die 
Theologie von der Philosophie ganz un- 
abhängig zu machen, die Religion als 
Sache des Herzens von aller Theorie zu 
scheiden. Hiervon handelt der vierte 
Abschnitt: Der Neukantianismus 

und die Theologie (S. 230 — 271). 
Diese unter dem Namen des reinen Em- 
pirismus an Kant sich anschliessende 
Richtung lehrt: Es giebt keine Meta- 
physik als Wissenschaft; jede Bestim- 
mung des Seienden, welche über das 
unmittelbar Gegebene hinausgeht und 
sich auf letzte Elemente und deren Vor- 
gänge bezieht, hat keinen objektiv wissen- 
schaftlichen Werth. So sind auch die 
Bestimmungen der Religion, insofern sie 
über das empirisch Gegebene hinaus- 
führen und das Unsichtbare betreffen, 
völlig problematisch, über deren Wahr- 
heit sich objektiv nichts ausmachen lässt. 
Noch mehr gilt dies vom Dasein Gottes. 
Diesen Standpunkt nimmt etwa A. Lange 
in seiner Geschichte des Materialismus 
ein. 

Die Schwäche dieser Position hin- 
sichtlich der Religion liegt am Tage. 
Wäre die Religion nur Sache des sub- 
jektiven Gemüths, lebten wir in einer 
Welt der Ideale, dann möchte man sich 
an jener Religion des Gemüths und der 
Ideale genügen lassen. Allein ganz an- 
deres wird von der Religion, und zwar 
mit Recht, erwartet. Sie soll einen 
festen Halt, bieten, oft den einzigen Halt 
im Leben und Sterben, und soll wirksam 
genug sein, auch die stärksten Opfer der 
Selbstverleugnung zu bringen. 

Allein wie schon der Versuch, die 


Religion mit dem Monismus zu ver- 
einigen , nur als eine subjektive In- 
konsequenz einzelner Denker bezeichnet 
werden muss, und zwar als eine höchst 
bedenkliche, ebenso bedenklich ist es, 
die Religion als mit dem Skeptizismus 
verträglich oder von jeder Theorie un- 
abhängig hinzustellen. Will man nicht 
annehmen, dass das Religiöse ganz und 
gar in Moral und Ästhetik aufgeht, deren 
L’rthcile absolut feststehen, unabhängig 
von jeder Theorie, so muss man sagen: 
Beim Glauben, welcher kein Wissen 
im strengen Sinne ist, handelt cs sich 
wohl um subjektive Unbegreiflichkeiten, 
aber nimmermehr um objektive Unmög- 
lichkeiten oder begriffliche Widersprüche. 

Die hier in Rede stehende theo- 
logische Richtung versucht es im An- 
schluss an Kant nun wirklich, die Re- 
ligion bez. Theologie allein auf die 
unmittelbare Evidenz der ethischen Ur- 
teile zu gründen und ganz, abzusehen 
von jeder Theorie , insbesondere der 
Metaphysik als einer unnötigen und un- 
möglichen Wissenschaft. Jedenfalls ist 
an dieser Richtung zu rühmen: Sie steht 
in schroffem Gegensatz gegen jede mo- 
nistische, pa atheistische oder panthei- 
sierende Anschauung und hat diese als 
den Tod aller wahren Religion erkannt. 

Allein Flügel weist an den beiden 
Hauptvertrotorn dieser Richtung, Ritsehl 
und Hermann nach, dass diejenigen, 
welche bei der Religion von aller Theorie 
absehen wollen, trotzdem wider Willen 
in metaphysische Erörterungen hinein- 
geraten und stets mit metaphysischen 
Begriffen meist sehr fehlerhafter Art zu 
operieren sich genötigt sehen, ferner 
aber, dass die Religion sich nicht ein- 
zig und allein auf praktische Philosophie 
(Ethik) gründen lässt. 

Überhaupt fehlt cs aber auch gar 
nicht an Berührungspunkten zwischen 
Theologie und Metaphysik. Nimmermehr 
ist es für die orstere gloichgiltig, wel- 
cher Metaphysik jemand huldigt. Mit 
Flügel behaupten auch wir. dass die 
Theologie einer rationellen Metaphysik 
schon zur Widerlegung und Abwehr 
ihres gefährlichsten Feindes, des Monis- 
mus bedarf. Wenn man, wie Ritsehl, 
den Monismus bloss aus dem Grunde 
verwirft, weil er mit der Religion nicht 
verträglich ist, so muss man auch den 
Vorwurf hinnehmen, seinen Glauben nicht 
wissenschaftlich verteidigen zu können. 
Schon Melanchthon hält für das grösste 
Übel: eine ununterrichtete Theologie, die 
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sieh von anderen Wissenschaften nicht 
will berichten und über vorhandene Ver- 
wirrung und Unklarheit belehren lassen. 

Das Verhältnis der bisher besproche- 
nen Theologen zum Monismus lässt sich 
nach Flügel kurz so angeben. „Voll- 
kommen ergeben haben sich demselben: 
Biedermann und Pfleiderer, letzterer mit 
einigem Widerstreben: Lipsius ringt noch 
mit ihm; die Apologeten liebäugeln mit 
ihm; Hitsehl vermeidet ihn und Hermann 
Hieht vor ihm. Nirgends auch nur ein 
Versuch, ihn rcohtmälsig zu überwinden.“ 

Das zu leisten ist freilich nicht 
Sache eines bloss historichen Philo- 
sophierens, sondern die ernste Ange- 
legenheit derjenigen realistischen Meta- 
physik, deren Grundzüge Flügel im zwei- 
ten Teile seines Buches darlegt. 

Vorher aber spricht Flügel noch in 
einem besonderen Kapitel: Ober die 
Motive des Glaubens (S. 272—295). 

Nach dem Vorgang von Schleier- 
macher, welcher, um die Religion wissen- 
schaftlich zu halten, im Gefühle — 
Gottes unmittbar gewiss zu werden suchte, 
geht das Streben einer grossen Anzahl 
der heutigen Theologen dahin, gegenüber 
dem allen Glauben zersetzenden .Materia- 
lismus und Pantheismus die Religion in 
einer Weise zu begründen, die sich nicht 
auf wissenschaftliche Beweise stützt, son- 
dern auf eine für jedermann zugäng- 
liche, unmittelbare Gewissheit oder An- 
schauung , welche zugleich neben der 
subjektiven Gewissheit auch eine voll- 
kommene objektive Sicherheit der Sache 
selbst in sich schliesst. Gott oder doch 
der GottesbegrifF soll hiernach etwas un- 
mittelbar Gegebenes sein. Wir brauchen 
uns nur auf uns selbst zu besinnen, um 
ohne weiteres auch Gottes innc zu wer- 
den. Diese Unmittelbarkeit Gottes wird 
von Theologen der negativen, wie posi- 
tiven Richtung behauptet. Diese Art der 
unmittelbaren Erkenntnis Gottes wird 
auch geradezu eine Anschauung ge- 
nannt, die aber, wenn sie auch ohne 
Zweifel auf gewisse Erfahrungen des 
frommen Bewusstseins sich stützt, im 
Grunde weiter nichts ist als ein sehr 
fehlerhafter Schluss von dem Gottes- 
begriflf auf das Dasein Gottes selbst. 

Es lässt sich nicht leugnen, dass 
auch dem Frömmsten die Wahrheit sei- 
nes Glaubens an Gott nicht eine un- 
mittelbare, sondern eine durch eine lange 
Reihe vermittelte ist. 

Waren uns wirklich die Objekte des 
Glaubens so unmittelbar gegeben, wie 


die Sonne am Mittag (Lipsius), hätten 
dann die Ermahnungen zur Frömmig- 
keit einen Sinn? oder wie wäre dann 
der Atheismus zu erklären? Sind wirk- 
lich alle Gottesleugner entweder Wahn- 
sinnige oder bewusste Lügner, wie Lip- 
sius und Dorner meinen? Und warum 
wird dann das höchste Wesen so ver- 
schieden gedacht ? 

Schon die Möglichkeit des Streites 
über die Realität der Glaubensobjekte 
zeigt, dass Gott uns nicht gegeben ist 
wie die Objekte der empirischen Welt. 
Der Glaube ist kein Schauen. 

Mag der Wunsch, die Religion auf 
unmittelbare Evidenzen zu basieren und 
dabei von wissenschaftlichen Reflexionen 
abzusehen, nicht ganz unberechtigt sein, 
soviel steht fest: Wirklich wissenschaft- 
liche Zweifel, die sich auf gründliches 
Studium stützen, lassen sich nicht an- 
ders als auf wissenschaftlichem Wege 
heben. Hieraus ergiebt sich die Not- 
wendigkeit, ans Licht zu setzen, was 
sich auf spekulativem Wege für das Da- 
sein einer selbständigen Seele und auf 
teleologischem Wege für das Vorhanden- 
sein Gottes sagen lässt. Wird der 
(Haube auch selten durch streng theo- 
retische Folgerungen erzeugt, so be- 
kommt er doch durch sie eine nicht zu 
unterschätzende objektive Bestätigung. 

Ausserdem gibt es nun aber auch 
noch eine Reihe von sehr wirksamen, 
jedem zugänglichen subjektiven Mo- 
tiven des G 1 a u b e n s. H ierher gehört 
der consensus gentium, d. h. der Hin- 
weis auf die vielen Millionen, die in 
diesem Glauben gelebt und gestorben, 
auf imponierende Auktoritäten: ferner 
das eudämonistische Motiv, die ange- 
nehme, wohlthuende Annahme z. B. 
einer gütigen Vorsehung, eines Wieder- 
sehens nach dem Tode, worauf die sub- 
jektive Stärke des Glaubens ruht. Hier- 
her gehören endlich die moralischen 
Motive des Glaubens, welche die edel- 
sten sind, der Glaube an das endliche 
Gelingen des Guten, an eine durch Gott 
gesetzte sittliche Weltordnung. Als Be- 
weis ist jeder Versuch, auf die absolute 
Gültigkeit des Guten den Glauben an 
die moralische Weltordnung und damit 
an Gott zu begründen, hinfällig, dagegen 
als Motiv überaus wirksam. Die Moral 
bedarf der Religion: das ist auch die, 
Lehre des Christentums. 

Die Frage nach der Existenz Gottes 
aber ist eine Frage nach dem Sein und 
gehört in das theoretische Gebiet. 
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Soweit der kritische. Teil des Buches. 
Nun werden unter der Überschrift: Die 
realistische Metaphysik und die 
Theologie (S. 206—367) die Grund- 
züge des philosophischen Idealismus «lar- 
gelegt. 

Der Realismus hält mit der gesam- 
ten Naturforschung das Prinzip der 
Kausalität fest: Nichts kann, noch ist 
ohne Ursachen geschehen. Eins, streng 
als Eins gedacht, kann nicht lediglich 
aus sich selbst heraus etwas werden, 
was es vorher nicht war. Die Vielheit 
und Mannigfaltigkeit des in der Natur 
gegebenen Geschehens kann nur in einer 
Mannigfaltigkeit der letzten Ursachen be- 
gründet sein. 

Die beiden Grundansehauungen vom 
absoluten Werden (voll ausgebildet 
durch Hegel) und von der durchgängigen 
Kausalität (Herbart) stehen einander, 
jede die andere ausschliessend, in allen 
Punkten gegenüber. Wer dem einen 
Grundsatz folgt, kann unmöglich den 
anderen, auch nur in einem Punkte in 
sein Denken aufnehmen. Wer den einen 
verwirft, muss konsequenterweise dem 
anderen huldigen. Von dieser Alter- 
native ist auch der Kritizismus nicht 
ausgenommen , weil schon der blosse 
Zweifel an der Objektivität des Kausal- 
gesetzes die Möglichkeit des absoluten 
Werdens in sich schlicsst. 

Auch der Naturforschung gilt das 
Gesetz der Kausalität als Kardinalpunkt 
ihrer Forschung. Keine Wirkung ohne 
Ursache, ungleiche Wirkungen — un- 
gleiche Ursachen, gleiche Ursachen — 
gleiche Wirkungen. 

Hiermit ist der substantielle Monis- 
mus in allen Gestalten abgewiesen, fer- 
ner jede substantielle Umwandlung, jede 
spontane Entwicklung des Einen, jede 
ursachlos nach Belieben waltende Lebens- 
kraft jedes die Erscheinungen produzie- 
rende Ich, alle angeborenen d. h. selbst- 
gesetzte Ideen, jede Kraft ohne Ursache, 
ohne seiende Träger, jede absolute Frei- 
heit, jeder schroffe Dualismus zwischen 
materiellen und geistigen Erscheinungen, 
als sei auf letztere das Kausalgesetz 
nicht anwendbar. Aus der Maxime des 
überall und ohne Ausnahme geltenden 
Gesetzes der Kausalität ergiebt sich der 
Pluralismus oder Realismus, die 
Anerkennung einer von uns unabhängigen 
realen Aussenwelt. 

Gegeben sind uns zunächst nur die 
geistigen Zustände, deren wir uns be- 
wusst sind. z. B. die Sinnesempfindungen. 


Diese können ihre Ursache nicht allein 
im Ich haben, es müssen andere mit dem 
Ich in W echselwirkung stehende, aber 
von ihm unabhängige, seiende Ursachen 
hinzugenommen werden. Da nun jede 
Ursache zunächst eine Kraft und keine 
Kraft ohne Stoff d. h. ohne realen Träger 
ist, in welchem sie wieder ihre Ursache 
hat, so kann ein den Widerspruch ver- 
meidendes Denken nicht eher stille stehen, 
als bis es zu dem unmittelbar Gegebenen 
d. h. zu unseren Empfindungen äussere 
Kräfte als deren Ursachen und zu diesen 
Kräften reale Wesen als deren Träger 
angenommen hat, so dass alles Gegebene, 
alle Erscheinung nur relative Existenz 
besitzt, welche eben in den sie verur- 
sachenden, letzten realen Wesen ihren 
Grund und Halt oder ihr absolutes Sein 
hat. Die Erkenntnis der Widersprüche 
iui Begriff des absoluten Werdens for- 
dert unabweislieh die Annahme von letz- 
ten, absoluten Wesen, bei denen wir als 
an einem Grenzpunkte unseres Denkens 
stehen bleiben können und müssen. 

Ihre Annahme ist geeignet, die Er- 
scheinungswelt in einer dem Kausalgesetz 
entsprechenden Weise zu erklären. Diese 
letzten realen Wesen müssen nun ge- 
dacht werden als einfach, an sich selbst 
unveränderlich . qualitativ ungleich bez. 
entgegengesetzt, die einander berührend 
sich als Kräfte äussern, vermöge ihrer 
qualitativen Gegensätze mit einander in 
Wechselwirkung stehen und so die Er- 
scheinungen bewirken, die Objekt, der 
naturwissenschaftlichen Forschung sind. 
Diese Annahme wird auch durch die 
Chemie unterstützt 

Dass qualitativ entgegengesetzte We- 
sen bei ihrer Berührung sich nicht gleich- 
gültig verhalten, sondern sieh affizieren, 
ist mindestens höchst wahrscheinlich. 
Wie sie sich aber zur Aktion und Re- 
aktion bestimmen, kann nicht Gegenstand 
einer anschaulichen Erkenntnis sein, noch 
werden. Dieser Akt ist und bleibt un- 
erkennbar, aber nicht unmöglich oder 
widersprechend, wir können ihn aber 
gleichnisweise uns veranschaulichen, doch 
gehört dies, streng genommen, nicht zu 
den Grundzügen der realistischen Meta- 
physik. 

Die Qualität des Realen ist nicht 
an sich schon Kraft, sondern sie wird 
Kraft, wenn ein Wesen von entgegen- 
gesetzter Qualität es zur Reaktion nötigt. 
Es entsteht ein innerer Zustand, welcher 
bedingt ist durch die eigene Qualität, 
und durch die der einwirkenden Wesen. 


I 

I 

I 

1 

! 

i 

i 

I 


I 


I 



Digitized by Google 


45 


In einem Realen können gleichzeitig 
mehrero verschiedene innere Zustände 
hervorgerufen werden als verschiedene 
Ausdrücke derselben Qualität bezüglich 
ihres Verhaltens zu den verschiedenen 
Qualitäten anderer Wesen. Die Möglich- 
keit dieser Annahme wird bestätigt durch 
eine sorgfältige Analyse des geistigen 
Thatbestandes. In der Seele findet sieh 
auch eine Vielheit von geistigen Zu- 
ständen, welche zu einer strengen Ein- 
heit im Ich verknüpft sind, Die That- 
sache der Einheit des Bewusstseins for- 
dert die Annahme einer mit den Be- 
standteilen des Gehirns in Wechsel- 
wirkung stehenden selbständigen Seele 
als des substantiellen Trägers für alle 
geistigen Zustände Eines Individuums. 

So zieht also die Metaphysik, deren 
Grundzüge hier entwickelt sind, nur die 
Konsequenzen der in den exakten Wissen- 
schaften längst allgemein anerkannten 
und bewährten Maxime und Prinzipien; 
auch empfiehlt sie sich durch ihre 
Fruchtbarkeit bei Anwendung auf die 
verschiedenen einzelnen Disziplinen. Nur 
hinsichtlich der Theologie besteht noch 
vielfach das Vorurteil, als sei der philo- 
sophische Realismus in dieser Beziehung 
unfruchtbar, ja als schliesse er alle 
theologische Betrachtungen völlig aus. 
Allein wer nicht in eklektischer Weise 
und wer ohne Vorurteil an die Herbart- 
sche Philosophie herantritt, wird bald 
erkennen, dass die Religion bez. Theo- 
logie gerade an der realistischen Meta- 
physik eine nicht zu verachtende Stütze 
hat. Als eine rein weltliche Wissen- 
schaft, deren Aufgabe es ist, das Ge- 
gebene widerspruchsfrei zu erklären, führt 
sie allerdings, streng genommen, nicht 
auf ein ausserweltlicnes Prinzip. Allein 
die vielen in der Natur sich findenden 
sogenannten Zwockformen, die nicht 
allein zweckmäfsig scheinen , sondern 
auch objektiv zweckmäfsig si nd . nötigen 
zu der Annahme, dass die die Welt bil- 
denden Wesen dem allmächtigen Willen 
einer schöpferischen Intelligenz unter- 
worfen sind. Ergicbt sieh diese An- 
nahme auch nicht als Resultat eines 
strengen Beweises, dessen Gegenteil be- 
grifflich in sieh widersprechend, also 
unmöglich wäre, so liegt doch hier eine 
Wahrscheinlichkeit vor, die so stringent 
ist, als eine solche nur immer bei der- 
gleichen in Betracht kommen kann. Hier- 
nach führt die Welt zwar nicht mit Not- 
wendigkeit zu Gott, sie ist nicht eine 
notwendige Folge der göttlichen Sub- 


stanz, die Schöpfung derselben ist viel- 
mehr eine sittlich -freie That Gottes. 
— Aus der Annahme einer schöpferi- 
schen Intelligenz folgt nun: Gott ist an- 
zusehen als eine Person, als ein Ich, 
welches sieh Zwecke setzt, also erwägt, 
wählt, beschliesst und seine Absichten 
mit einer die Welt vollständig durch- 
schauenden Weisheit und vollständig be- 
herrschenden Macht ausführt. Gott ist 
dem Sein nach substantiell von der Welt 
verschieden, aber nicht geschieden, er 
steht zugleich mit ihr in einem Kausal- 
nexus. Gott ist Schöpfer der Welt, in- 
sofern er die Beziehungen der Seelen 
zu einander gesetzt hat. Die Frage nach 
der Schöpfung der letzten realen Wesen 
aber ist keine religiöse Frage. Dem re- 
ligiösen Bedürfnis genügt es, Gott an- 
zusehen als Schöpfer aller Substanzen, 
Kräfte und der daraus resultierenden Be- 
wegungen. 

Vor der Schöpfung ruhte die Welt 
als Plan in Gottes A erstand, durch seinen 
Willen trat die möglichst beste Welt ins 
Dasein. Somit treffen die Resultate der 
realistischen Metaphysik mit den Postu- 
laten einer religiösen Weltanschauung zu- 
sammen und dies ist um so wertvoller, 
als dies Zusammentreffen gar nicht in 
der Tendenz der Metaphysik liegt. 

Im Interesse der Religion, nament- 
lich der Demut ist immer festzuhalten: 
Der Gegenstand der tiefsten Anbetung 
ist allem Begreifenwollen für uns hier 
ganz entrückt, alle jene ärgerlichen Kon- 
struktionsversuchc der göttlichen Persön- 
lichkeit fallen fort, die schwierigen, für 
den irdischen Standpunkt nie lösbaren 
Fragen nach dem Achöpfungsakt, der 
Art des göttlichen Wirkens und der Ver- 
bindungsweise Gottes mit der Welt werden 
als unlösbar und zugleich religiös -in- 
different erkannt. 

Will man aber dennoch die meta- 
physischen Begriffe auf Gott anwenden 
und übertragen, so führt dies weder zu 
widersprechenden, noch zu unwürdigen 
Vorstellungen von Gott. Doch ist ein 
gewisses Widerstreben, den Gegenstand 
der höchsten Verehrung in unsere Be- 
griffe zu fassen, natürlich bei allen denen, 
welche zum religiösen Glauben gelangt 
sind. 

Im letzten Abschnitt: lieber or- 
ganische und mechanische Welt- 
anschauung (S. 308 — 387) zeigt end- 
lich Flügel, dass der Monismus, der sich 
auch gern die organische Weltanschauung 
nennt, es nirgends zu einem wahren or- 
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ganischon Zusammenhang, sondern nur 
zu einem sehr oberflächlichen Schein da- 
von bringen kann, wogegen der Pluralis- 
mus, die atomistiseh- mechanische Welt- 
anschauung mit einer idealen Welt- 
anschauung nicht nur nicht im Wider- 
spruch steht, sondern allein fähig ist, 
die organische Gliederung der Natur bis 
ins Kleine und Kleinste zu verfolgen. 


Pies der Hauptinhalt des üusserst 
lehrreichen, interessanten und so klar 
geschriebenen Fliigerscheu Buches, für 
welches wir dem Verfasser von Herzen 
dankbar sind, dessen Studium wir aber 
auch dein Nicht-Theologen nur empfehlen 
können. 

Frauenbreitungen, den 5. Mai 1882. 

Pfarrer Freund. 


Rudolf Dietlein (Rektor) , Deutsche 
Fibel in Rundschrift. Nach der ver- 
einigten Schreiblesc- u. Norinalwörter- 
Mctiiode. Berlin 1881, Theodor ilof- 
mann. (112 S.) 0,50 M. 

Derselbe, Erläuterungen und Finger- 
zeige zu derselben. Ebendaselbst. (10 S.) 

0,llM. 

Das Erscheinen einer neuen Fibel 
hat für denjenigen, der unsere Fibel- 
litteratur etwas näher kennt und, wie der 
Referent, im Laufe der Jahre die nach 
irgend einer Richtung hin beachtens- 
werten Erscheinungen dieses viel ange- 
bauten Litteraturzweiges — zur Zeit ca. 
100 — gesammelt hat, im allgemeinen 
wenig erfreuliches. Ein nennenswerter 
pädagogischer Fortschritt ist nur selten 
zu verzeichnen; meist sind es alte Ge- 
leise, die von neuem ausgefahren worden. 
Es drangen sieh auf diesem Gebiete so 
viele Unberufene herzu, und mit einer 
an Leichtsinn grenzenden Sorglosigkeit 
machen sieh oft unerfahrene Lehrer, 
welche die heutigen Anforderungen an 
eine Fibel nicht kennen, an die Lösung 
eines der schwierigsten Probleme der 
Unterrichtskiinst. Kann man sich da 
wundern, wenn die Fibellitteratur viel 
leeres Stroh und viele taube Nüsse auf- 
zuweisen hat ! Das Bessere würde sich 
ohne Zweifel eher und leichter den Weg 
in unsere Schulen bahnen, und die Me- 
thode des ersten Leseunterrichts würde 
unstreitig grössere und schnellere Fort- 
schritte machen, wenn weniger Stümper 
und mehr Meister sich der Sache an- 
nähmen (Jütting, sprachliche und päda- 
gogische Abhandlungen II., 77). In der 
zuletzt angedeuteten Richtung min macht 
die vorliegende Fibel eine Ausnahme: 
der Verfasser derselben hat eine 30 jäh- 
rige Erfahrung als Elementarlehrer für 
sich und ist dein pädagogischen Publi- 
kum bereits durch die 1872 erschienene 
,, Deutsche Fibel“ bekannt. Aber auch 
jn anderer Hinsicht kann die „Rund- 


schriftfibel“ auf eine ernste Beachtung 
Anspruch erheben. Während in den 
meisten der gebräuchlichen Fibeln zuerst 
die deutsche Schrift und sodann viel- 
leicht am Schluss in Kürze die latei- 
nische Schrift geübt wird, beginnt unsere 
Fibel mit der eigentlichen und ursprüng- 
lichen deutschen Nationalschrift, der 
lateinischen, und macht diese zur 
eigentlichen Fibelschrift. Dieser Punkt 
erfordert eine eingehendere Betrachtung. 

Schon seit mehr als 200 Jahren sind 
periodisch Stimmen gegen die soge- 
nannte*) deutsche Schrift (eckige, ge- 
brochene Fraktur) zu Gunsten der soge- 
nannten lateinischen (Rundschrift, An- 
tiqua) laut geworden. Leibniz, Bodmer. 
Voss, Wieland, Ramler, Campe, Hufe- 
land, W. v. Humboldt, besonders die 
Gebrüder Grimm und ihre Schule haben 
sich für Beseitigung der Fraktur 
und allgemeinen Einführung der 
Antiqua ausgesprochen. Die „ortho- 
graphische Konferenz vom Jahre 1870“ 
empfahl auf den Antrag Wilmanns den 
i’bergang „von dem deutschen zu dem 
von den meisten Kulturvölkern ange- 
wendeten lateinischen Alphabet“; der 
letzte littcrarischc Kongress nahm eine 
Resolution an, welche die Lateinschrift 
als Alleinherrscherin einsetzt; Germa- 
nisten. Pädagogen, Buchdrucker, Schrift- 
steller**) u. a. haben der angedeuteton 
Sehriftreform zugestimmt. Langsam aber 
sicher erobert sieh die Antiqua ihr Ge- 
biet (vergl. Börsenblatt für den deutschen 
Buchhandel, 1881, No. 129); ihre Gegner 


*) Man darf unsere verschnörkelte Fraktur- 
selirift „keineswegs als eine eigentümliche deutsche 
Erfindung, als ein nationales Gut betrachten ; sie 
ist vielmehr ein liest mittelalterlicher Geschmack- 
losigkeit , von der last alle andern Völker sich 
wieder befreit haben.“ (Wilmanns, Deutsche 
Grammatik. 3. Aull. S. 191.) 

**) Bezzenberger, Randbemerkungen z. d. v. 
der Berliner Konferenz aufgestelltcn Regeln f. d. 
Orthographie. Halle, 1670. — Ri s s m a n n , Vor- 
schläge zur Neugestaltung unserer Rechtschrei- 
bung. 187!>. — Derselbe, Die Beschlösse der ortho- 
graphischen Konferenz. 1876. — Scbmits, Cher 
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wissen nur noch schwache Argumente 
entgegen zu setzen, von denen die liebe 
Gewohnheit eigentlich das ausschlag- 
gebende ist. Kr. Sönn ecken — eine 
Autorität auf dein Gebiet des Schrift- 
wesens — hat in seinem auf Quellen- 
studien beruhenden, trefflichen Werke 
(..Das deutsche Schriftwesen und die 
Notwendigkeit seiner Deform. Bonn 1881”) 
nachgewiesen, dass unsere gebräuch- 
liche deutsche Schrift ihren Zweck 
als Schrift nur unvollkommen er- 
füllt, und dass die lateinischen 
Schreib- und Druckformen bedeu- 
tende Vorzüge vor jenen haben. 
Die Vorteile der lateinischen Schrift 
bestehen hauptsächlich in folgendem* *): 
1. Die Rundschrift zeigt einfachere, 
edlere, deutlichere Formen als die ge- 
brochene, verschnörkelte, altmodische 
Eckenschrift: sie ist also schöner. Ver- 
gleiche VOLKSSCHULE und SJ02Ä6* 
<£@£)Uy@! Die schönen, harmonischen 
Schriftbilder der lateinischen Schrift sind 
geeignet, veredelnd auf den Schönheits- 
sinn des Volkes einzuwirken. 2. Durch 
ihre grössere Klarheit und Deutlichkeit ist 
die Antiqua wohlthätig für die Augen. 
Dem Überhandnehmen der Kurzsichtig- 
keit bei unserer Schuljugend wird durch 
kein Mittel besser entgegen gewirkt wer- 
den können, als durch Einführung der 
klaren und deutlichen Schriftformen der 
Lateinschrift. 3. Die ausschliessliche An- 
wendung der Rundschrift erleichtert den 
Verkehr mit andern Völkern, erleichtert 
den Ausländern das Erlernen unserer 
Sprache und ist der Verbreitung unser 
Sprache und Litteratur im Auslande 
förderlich. 4. Volkswirtschaftlich wichtig 
sind die materiellen Ersparnisse, die den 
Druckereien dadurch entstehen würden, 
dass sie statt des doppelten Typen- 
schatzes (Antiqua und Fraktur), wie die 
Druckereien in anderen Ländern, nur 
einen einfachen nötig hätten Auch die 
intellektuelle Befähigung unserer deut- 
schen Schriftschneider und Drucker würde 
unzweifelhaft dadurch wesentlich gestei- 


Rcchtscbreibung mul Druckschrift. 1876. — 
Michaelis, Übergang v. d. deutsch, z. lat. Schrift. 
1873. — Derselbe , Ergebnisse der ortli. Konfe- 
renz. 1876. — Frickc, Die Orthographie. 1877. — 
„über unsere Schriftzeichen“ von Hennings in 
den Jahrbüchern für Philosophie u. Pädagogik. 
1875. — Programm des Gymnasiums zu Gran- 
dcuz. 1875. 

*) Vergl. deu Aufsatz von F. W. Fricke: 
„Lateinschrift oder deutsche Schril'tV“ (Kölnische 
Zeitung Ko. 304, 1881.) — Deutsche Plätter für 
erziehenden Unterricht von Mann. 1882, No. 14 
und 15. 


gort werden. 5. Die Lernlast der 
Jugend wird durch Beseitigung 
der Eckenschrift erleichtert, der 
Schreib- und Leseunterricht be- 
deutend vereinfacht werden. „ Die 
Kinder haben dann, wenn die Über- 
gangszeit vorüber ist, statt acht nur 
vier Alphabete zu lernen und können 
diese um so leichter verstehen, als sie 
sich auf zwei Alphabete zurückführen 
lassen, auf das grosse und kleine Alpha- 
bet der lateinischen Druckschrift. Die 
dadurch in der Schule gewonnene Zeit 
kann mit nützlicheren Dingen, als mit 
jahrelangem Einüben der einfachen 
Schriftzcichen nusgefüllt werden. 

Nur der letzte Punkt erfordert hier 
unsere nähere Aufmerksamkeit. Die 
Schwierigkeiten, welche der erste Lese- 
unterricht bei Benutzung der Fraktur- 
schrift bietet, veranlassten bereits Graser 
(Wurst, Stern, Ludwig u. s. w.) zur Er- 
findung seines Elemcntaralphabets. Auch 
Prof. Ziller in Leipzig (vgl. „Jahrbuch") 
fängt den Unterriem nicht mit der deut- 
schen Kurrentschrift, sondern mit einer 
vereinfachten Lateinschrift an, und zwar 
in der Art, dass die Kinder etwa im 
ersten Halbjahre die Normalwörter in 
dieser Schrift schreiben und lesen und 
darauf zur deutschen Druck- und Schreib- 
schrift übergeführt werden. Dieses Ver- 
fahren bietet neben mancherlei Vorzügen 
— man hat dabei im Anfänge nicht 
zweierlei Schrift zu üben, die Elementar- 
schrift ist einfacher als die Kurrent- 
schrift, sie gestattet den Gebrauch der 
Lesemaschine, auf den Unterschied von 
Majuskel und Minuskel kann man bei 
der Elementarschrift verzichten — 
folgende Nachteile: die Kinder haben 
dann im ersten Schuljahre sogar drei 
verschiedene Alphabete (Elementar- 
schrift, deutsche Schreib- und Druck- 
schrift) zu lernen: das Verfahren kann 
leicht Verwirrung in don Köpfen der (i- 
und 7jährigen Schüler annchten; die 
Kinder lernen eine Schrift, die vom 
zweiten Halbjahr wieder der Vergessen- 
heit anheim fällt.*) „Man soll nichts 
lehren, was nachher im Leben seine Gel- 
tung verliert“ (Schleiermacher). 

Die methodischen Vorteile, welche 
sich bei Anwendung der Antiqua für 
den ersten Schreib- und Leseunterricht 
ergeben, sind bereits früher von denken- 
den Pädagogen erkannt, also nicht erst 
von Dietlein entdeckt worden. Das Wort 

*) Pickel , Anweisung z. elementaren Losc- 
uml Sclireibuutcrriclit, 1876, S. 15. 
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Ben Akibas: „Alles schon dagewesen“ 
hat in der Geschichte der Methodik des 
ersten Leseunterrichts, wie Kehr mehr- 
fach gezeigt hat. seine volle Berechtigung. 
Der erste deutsche Universitätsprotessor 
der Pädagogik, E. Chr. Trapp in Halle, 
sagt in seinem „Versuch einer Pädago- 
gik“ (1780): Das geschriebene lateinische 
Alphabet scheint schicklicher dazu zu 
sein, als das deutsche, weil jenes mehr 
mit dem gedruckten lateinischen t\ her- 
ein kommt, als dieses mit dem gedruckten 
deutschen (S. 361.)*) Graser („Ele- 
mentarschule fürs Leben“, I. Teil) be- 
zeichnet die Antiqua als die „zur ersten 
Schriftsprache im Unterrichte“ passendste, 
rühmt als weitere Vorzüge derselben „das 
Feste und Einfache der Formen in ge- 
raden und Kreislinien“, ihre „Ähnlich- 
keit mit der Druckschrift“ und die 
Leichtigkeit, mit welcher die Züge an 
und für sich zu formen sind. Von L. 
Köhnlein und Fr. Sostmann sind 
vor ca. 30 Jahren Fibeln in Lateinschrift 
erschienen. Köhnlein sagt in der Vor- 
rede zu seinem 1851 (Erlangen, Heyden 
und Zimmer) erschienenen „Ersten Lese- 
büchlein für Schule und Haus“: Dass 
das Büchlein das leidige Lesenlernen 
erleichtert, zur Freude macht, verdankt 
es hauptsächlich dem Gebrauch der 
lateinischen Lettern; denn 1. die 
Druck- und Schreibschrift stimmen mit 
einander überein, sehr unbedeutende Ab- 
weichungen ausgenommen. Das Kind 
hat in Auge und Hand nur eine Form 
aufzunehmen. 2. Die lateinische Schreib- 
schrift und Druckschrift hat einfachere 
Formen . ist demnach Auge und Hand 
leichter einzuprägen und darum die beste 
Vorbereitung für die deutsche Kurrent- 
und Druckschrift (S. 4). in dem Vor- 
wort des Sostmann’schen „Deutschen 
Lesebuchs für Elemcntarklassen“, 1. Teil, 

I. Abteil. (4. Aufl., 1870, Jena, Maukes 
Verlag), lesen wir: „Je weniger Alpha- 
bete das Kind von vornherein lernen 
muss, desto leichter wird es ihm, desto 
sicherer und korrekter ist der Fortschritt: 
deshalb sei Lese- und Schreibschrift 
gleich. Die einfachsten Lautzeichen sind 
die besten, weil sie die Apperzeption und 
Koproduktion wesentlich erleichtern. Die 
Elementarschrift darf nicht fremdartig 
sein, sondern muss das Lesen der Druck- 
schrift und das Schreiben der Schreib- 
schrift möglichst vorbereiten. Die stehende 
Kursivschrift ist in Bezug auf Einfach- 

*) Vergl. Kehrs Geschichte der Methodik. 

II. S. 404. — Kehrs pädag. Blätter, 1880, S. 044. 


heit von keiner andern übertroffen, und 
für Elementarklassen ist das Einfachste 
eben das Beste. Die Kursivschrift hat 
in deutschen gelehrten Schulen von jeher 
das Bürgerrecht gehabt, warum nicht 
auch, zumal sie vorteilhafter ist, in den 
Elementarschulen? Fremd darf diese 
Schrift dem Elementarschüler nicht blei- 
ben, denn in tausend Fällen bietet sie 
sich ihm im Leben dar. Wegen ihrer 
Leichtigkeit zur Einübung mit Hülfe des 
quadrierten Tafelnetzes, ist sie viel besser 
eines kalligraphischen Gepräges fähig, 
als die schwierigen und schwankenden 
Gestalten der schrägen Kurrentschrift. 
Es ist eine berechtigte Klage aller Schreib- 
lehrer, dass der zu frühzeitige Beginn 
der deutschen Kurrentschrift im Schreib- 
leseunterrieht dem eigentlichen kalli- 
graphischen Unterrichte entschieden ent- 
gegenarbeitet. Dieser Übelstand wird 
gänzlich beseitigt, wenn man den syste- 
matischen Schreibunterricht nach der 
Taktiermethode erst dann beginnt, wo 
die Vorbereitung durch die Kursivschrift 
für sichere Erfolge bürgt, wenn die Hand 
geübt und das Auge zum schärferen 
Sehen angeleitet ist. Die Zeit, welche spä- 
ter mit Einübung der deutschen Lettern ver- 
loren gehen sollte, ist zwar schon reichlich 
gewonnen durch die Einheit der Sehreib- 
und Leseschrift. Es genügen dazu wenige 
Unterrichtsstunden. In den Schulen, wo 
zuerst lateinische Schreibschrift, abge- 
sehen von der Einheit der Schreib- und 
Leseschrift geübt, hat man die glänzend- 
sten Besultate für die Kalligraphie er- 
zielt“.*) Auch in neuerer Zeit hat man 
sich aus ähnlichen Gründen für allgemeine 
Einführung dor Antiqua ausgesprochen 
(vergl. „Deutsche Schulzeitung“ 1877, 
No. 30, „Deutsche Volksschule“ 1877, 
No. 21 und 22, „Päd. Zeitung“ 1879, 
No. 30, „Kehrs päd. Blätter“ 1879, 
S. 108 ff. und die Arbeit des Bef. in 
„Deutsche Blätter für erz. Unt. v. Mann“, 
1877 No. 18 und 19: „Fraktur oder 
Antiqua?“) — Dictlein rechnet zu den 
Vorteilen, die sich bei Benutzung der 
Lateinschrift für den ersten Schrei blese- 
unterricht ergeben, folgendes: 1. Der 
Schüler hat nicht mehr gleich beim Be- 
ginn des Unterrichts zwei ganz ver- 
schiedene Schriftarten, wie die deutsche 
Druck- und Schreibschrift bekanntlich 
sind, zu erlernen. — 2. Wichtiger noch 
ist der Vorteil, dass dadurch die beiden 


*) Vergl. Sostmann, Krater Sprccli- und 
Leseunterricht. (Jena 1852), 8. 50. 
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Hanptlehrmethoden , die reine Schreib- 
lese- mul die Normalwörtcr- Methode, 
welche noch immer sich feindlich gegen- 
überstehen, unter Beseitigung der beider- 
seitigen Mängel und Vereinigung ihrer 
Vorzüge vollständig zu einer einheitlichen 
Lehrmethode verschmolzen werden. — 
'S. Der Hauptfortschritt aber besteht da- 
rin, dass hierdurch erst die Verwirk- 
lichung eines wahren und reinen Schreib- 
lese-Unterrichts ermöglicht wird. Nun 
erst können unsere Elementarsehüler 
durch Schreiben in der Tliat zugleich 
auch lesen lernen. 

Sehen wir uns nun die Einrichtung 
der „Rundschriftfibel“ etwas näher an. 
— Dietlein, ursprünglich ein Freund der 
reinen Schreiblesemethode, ist durch die 
Herausgabe der neuen Fibel in das Lager 
der Anhänger der Normalwörtermethodc 
iihcrgegangen: von der 11. Stufe an unter- 
scheidet sich dieselbe von einer Normal- 
wortfibel nicht wesentlich. Verfasser ver- 
bindet in seiner Fibel die Sehreiblese- 
mcthode mit der Normalwörtermethode, 
„die einander viel ähnlicher sind, als 
die entschiedenen Anhänger der einen 
oder andern zu glauben scheinen“. Das 
Bestreben, beide Verfahren ähnlicher zu 
gestalten, zeigen überhaupt die neuern 
Erscheinungen auf dem Geoiet der Fibel- 
litteratur. 

Die Rundschriftfibel zerfällt in fünf 
Stufen. Stufe I gibt Material für die 
nötigen Vorübungen im Sprechen, Schrei- 
ben und Lesen. Hier ist der reine 
Sprech-, Schreib-, Leseuntei rieht domi- 
nierend. Bemerkenswert dürfte es sein, 
dass das Schreiben der Vokale bereits 
auf dieser Stufe, und zwar in genetischer 
Ordnung getrieben wird. „Es darf in 
keinem Falle, sagt Dietlein, das erste 
Schreiben des Schülers gleich mit einem 
aus mehreren Lauten gebildeten Worte 
beginnen, sondern immer nur mit dem 
einfachsten und leichtesten Schriftzeichen, 
mit dem „i“ (Erläuterungen etc. S. 6). 
Die noch nicht erlernten Laute werden 
im Anfänge des Unterrichts mit einem 
Querstrich bezeichnet. Betrachtet man 
Stufe I als Vorkursus, so ist die vor- 
liegende Fibel, wie schon angedeutet, 
streng nach der analytisch-synthetischen 
Methode gearbeitet, da mit Stufe II (in 
Schreib- und Druckschrift) die Normal- 
wörter auftreten. Vom Einzellaut (ei)*), 


*) Derselbe darf nicht, wie es ItUcgg timt 
(„Dio Xormalwürtennethodo“, 1876 und n Fibel“, 
1881, S. 5), iu „e“ und „i u zerlegt werden. 


der zugleich ein Wort ist, ausgehend, 
gelangen zunächst zweilautige, sodann 
dreiläufige, einsilbige Wörter zur Be- 
handlung. und zwar zunächst nur solche 
mit gedehntem Vokal. Die Normalwörter 
sind im allgemeinen passend ausgewählt. 
Der schwer zu gewinnende Laut „h“, 
mit dem Vogel, Klauwell, Mair, Seltner, 
Förster u. a. den Unterricht beginnen, 
tritt etwas früh (in der 5. Übung) auf. 
Von Wörtern wie Rad, Sieb, Steg, Pferd 
sollte man absehen, da die weichen Stoss- 
laute b, d. g am Ende des Wortes ihren cha- 
rakteristischen Klang verlieren und wie 
p, t, k (ch) lauten ( Rechner, Analytisch- 
synthetische Lesemethode S. f>9). Mit 
liecht hat Verfasser den Normalwörtern 
Bilder beigefügt. Dieselben dürfen aber 
nicht vieldeutig sein. Die Dietlein’sche 
Rundschriftfibel enthält mehrere Bilder, 
die zu Verwechselungen leicht Veranlas- 
sung geben werden, z. B. leu, bau, tau, 
neun, dom, gaul, steg. aar, bot, mäuschen, 
axt. Die Kinder der Elementarklasse 
werden geneigt sein, die genannten Ab- 
bildungen als Löwe, Maurer, Seil, Kegel, 
Kirche, Pferd, Brücke, Adler, Kahn, 
Maus, Beil zu bezeichnen. — Das zu 
Anfang (auf Stufe I u. II) die schräge 
Kursivschrift, bei der das kleine Alpha- 
bet in Druck- und Schreibschrift fast ganz 
gleich ist, Anwendung findet, kann man 
nur gut heissen, der Unterricht wird da- 
durch bedeutend erleichtert.*) Die zur 
A nwendung gelangende gemischte Schreib- 
lesemethode bietet auf diese Weise keine 
Schwierigkeiten. Dietlein schreibt auf 
Stufe II die Substantive mit Minuskeln, 
wie das andere vor ihm , z. B. Böhme. 
Hoos, Rüegg, Bohm, Guroke, Jütting, 
Rechner, Fache, Beck und Rick, Hästers 
(Ausgabe C und D), Eickelboom und 
Essen u. a., auch gethan haben oder thun. 
„Wenn auch, sagt Rüegg (Normalwörter- 
methode“, S. 19), anfänglich die Substan- 
tive klein geschrieben werden, so ist 
dieser Übelstand erfahrungsgemäfs von 
unerheblichen Folgen“. **) Dagegen 
Hiisters: „Dass die Kinder die Normal- 
wörter, Hauptwörter, mit einem klei- 
nen Anfangsbuchstaben schreiben 
müssen, also nach unserem Schreib- 
gebrauch etwas Falsches lernen, was 
sie später wieder anders lernen müssen, 
ist und bleibt eine unvermeidliche 


*) Vergl. Uurcke, einige Worte Uber den 
ersten Ijoscuuterricht, 1870, S. 23. 

**) Ähnlich J Utting a. a. O. S. 88; Fecluior 
a. a. 0, S. 70; A. Böhme, J. Heinrich u. a. m. 
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Schattenseite der sogenannten Nor- 
mal wö r t e r - Methode“. (Vorwort zur 
Fibel nach der analyt.-synth. Schreiblese- 
Meth.) Vogel, Klauwell, Franke, Schlim- 
bach. Berthelt etc., Ramshorn, Klusmann 
und Placküter, Runkwitz, Behrens und 
lleege, Marschall, Mair, Förster, Arm- 
strott etc. , Bauer und Schreibmüller, 
Geyer u. a. lassen die Substantive gleich 
von Anfang an mit grossen Anfangs- 
buchstaben schreiben.*) Auch Dietlein 
teilt« früher diese Ansicht, ist aber seiner 
„früheren Meinung entgegen durch Er- 
fahrung zu der entgegengezetzten An- 
sicht gekommen“. Soweit Referent zur 
Zeit diese Streitfrage zu beurteilen ver- 
steht — praktische Versuche mit einer 
Fibel anzustellen, welche Substantive mit 
Minuskeln gibt, hat derselbe bis jetzt 
keine Veranlassung gehabt — , sind und 
bleiben „kleine Anfangsbuchstaben bei 
Hauptwörtern etwas Falsches. Gerade 
der erste Lese- und Schreibstoff prägt 
sich nach unseren Erfahrungen ungemein 
fest ein. Ist ein Substantiv einmal mit 
kleinen und dann mit grossen Anfangs- 
buchstaben eingeübt worden , so werden 
sich auch später immer zwei Bilder des- 
selben reproduzieren, und es wird dann 
vielfach vom Zufall abhängen, welches 
Bild der Schüler wählt“.**) Trotzdem 
können wir Dietlein nur beistimmen, 
dass er in die vorliegende „Rundschrift- 
fibel“ die Eigentümlichkeit der Antiqua, 
Substantivs und Wörter nach dem Punkt 


nicht durch grosse Anfangsbuchstaben 
auszuzeichnen, mit übernommen hat. Er 
hätte andernfalls auf bedeutende me- 
thodische Vorteile verzichten müssen. 
Auch steht zu hoffen, dass mit der all- 
gemeinen Annahme der Lateinschrift eine 
Beschränkung der Majuskel erfolgt. — 
Einige der in Stufe II gebotenen Übungs- 
wörter sind nicht nach unserem Ge- 
schmack, z. B. : eul\ au’, eil! hab! lein! 
has’, mit, beid, meid! neig! reg! u.s. w. 
Von Stufe III an werden die grossen 
lateinischen Anfangsbuchstaben in Sehrift- 
und Druck eingeführt; auf Stufe IV ge- 
langen die deutschen Schreib- und Druck- 
buchstaben zur Einübung. Stufe V ent- 
hält Lesestücke, die gut gewählt sind. 

Referent vermag nicht zu beurteilen, 
ob die Rundschriftfibel beim pädago- 
gischen Publikum die erwartete Auf- 
nahme finden wird. Es will ihm aber 
nach seinen Erfahrungen und Beobach- 
tungen scheinen, als ob in Lehrerkreisen 
in Hinsicht auf die Schriftfragc vielfach 
Vorurteile und schiefe Ansichten herrsch- 
ten, die einer sachlichen Erörterung der 
Angelegenheit und einer gerechten Wür- 
digung" der vorliegenden Schrift nicht 
günstig sind. Mögen denkende und er- 
fahrene Schulmänner der neuen Fibel 
trotzdem diejenige Beachtung zu Teil 
werden lassen, auf die dieselbe ein An- 
recht hat. 

Halle a./S. Hugo Grosse. 




A. MeUSer, Wesen und Einfluss der 
philantropischen Schule. Historisch- 
pädagogische Studie. Mannheim, 
J. Bensheimcr. 1880. 

Der Verfasser stimmt in dem Vor- 
worte zu seiner Broschüre einen recht 
trüben Ton an. Es möchte darnach fast 
scheinen, als lebten wir in einer Zeit 
dreisten Dunkelmännertums, welches die 
pädagogischen Fortschritte eines Jahr- 
hunderts entweder leugnen wolle, oder 
die Resultate derselben als gefährliche 
Errungenschaften zu vernichten strebe. 
Der Verfasser beklagt, dass die Verdienste 
Basedows und der philantropischen Schule 


*) Vorgl. Kelir -Schlinibncli , Methodik des 
gjiraclilR-lioii Elementarunterricht# (1800) S. 00. 
— Kehr, Uesohichto d. Meth. II, 435. — 

**) Hein, Pickel und Scheller, das erste 
Schuljahr, 2. Aull. (S. 107) Dresden, Bleyl & 
Kaemmercr, 


noch nicht in rechter Weise gewürdigt 
würden, sei es aus Unkenntnis, oder in 
bewusstem Gegensätze. Ob diese Klage 
begründet ist, dürfte doch wohl zu be- 
zweifeln sein. Für den, welcher mit der 
Geschichte der Pädagogik einigermassen 
vertraut ist, genügt ein Blick in die Schul- 
praxis der Gegenwart, um den bedeuten- 
den Einfluss der philantropischen Schule 
auf die spätere Zeit zu erkennen. Frei- 
lich, zu hoffen oder gar zu fordern, dass 
alle Anschauungen und Vorschläge jener 
Schule, so verständig sie auch bei ober- 
flächlicher Betrachtung erscheinen mögen, 
von der Gegenwart noch als Dogmen an- 
zuerkennen seien, das hiesse doch einer- 
seits die Begeisterung für die Vergangen- 
heit zu weit treiben , andererseits die 
Bestrebungen und Arbeiten der neueren 
Zeit unterschätzen. Es wäre doch in der 
That ein schlimmes Zeichen, das Zeichen 
eines unmündigen, unselbständigen Epi- 
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gonentnms, wenn man heut noch genau 
auf dem Standpunkte der Philantropen 
stünde, wie es jedoch ebenso bedauerlich 
sein müsste, wenn die Verdienste der 
philantropischen Schule wirklich noch so 
wenig Verständnis und Anerkennung ge- 
funden hätten, als der Verfasser vor- 
liegender Broschüre anzunehmen scheint. 

Das Werkehen umfasst 80 Druck- 
seiten in Oktav, von denen 22 auf die 
Einleitung entfallen. Zwar ist dieser 
Abschnitt nicht als Einleitung bezeichnet, 
aber er ist es, wofern es Aufgabe einer 
Einleitung ist, den Leser in die ent- 
sprechende Situation zu versetzen, so 
dass er dem Folgenden das notwendige 
Interesse und Verständnis entgegenbringt; 
denn der Verfasser gibt S. 1—22 einen 
Überblick über die wichtigsten Erschei- 
nungen auf dem Gebiete der Pädagogik 
von der Zeit der Reformation ab bis auf 
Basedow (Jesuitismus, Spener und Franke, 
Locke, Rousseau). Dann wendet er sich 
zu dem „Haupt teile“ seiner Aufgabe 
und versucht darzulegen : „Die E i n - 
flüsse des Philantropinismus auf 
die gegenwärtig bestehenden 
pädagogischen Verhältnisse in 
Deutschland“. Es ist nicht recht klar, 
was mit der Bezeichnung „Hauptteil“ 
gemeint ist. Denn, wie schon bemerkt, 
erscheint ja das vorhergehende gar nicht 
als ein Teil der eigentlichen Arbeit, son- 
dern nur als Einleitung zu derselben. 
Der Umstand, dass der Abschnitt über 
„D i e Ein flüsse etc.“ mit II. überschrie- 
ben ist. könnte zu dem Gedanken ver- 
leiten, dass der erste grössere Abschnitt, 
welcher konsequenterweise als I. bezeich- 
net sein sollte, dem Titel der Broschüre 
entsprechend von dem „Wesen“ der 
philantropischen Schule handeln solle. 
Dem ist jedoch nicht so. Der Mangel 
einer klaren Gliederung macht sich auch 
weiterhin fühlbar. Die Einflüsse des 
Philantropinismus etc. weist der Verfasser 
auf dem Gebiete der „Didaktik“ und dem 
der „Methodik“ nach. Zugegeben, dass 
man den Teil der Lehre vom Unterricht, 
welcher sich auf die Wahl der zur Er- 
reichung des Erziehungszieles dienenden 
Unterrichtsgegenstände bezieht, als „Di- 
daktik“, den anderen Teil, der sich mit 
der schulmäfsigen Behandlung dieser Ob- 
jekte beschäftigt, speziell als „Methodik“ 
bezeichnen kann, so gehören doch Be- 
trachtungen über dasErziehungsziel weder 
in den einen, noch in den anderen Teil. 
Der Verfasser kommt jedoch sowohl in 
dem einen, als auch in dem andern Teile 


darauf zu sprechen; ja, er hält sogar die 
Ausführungen über Didaktik und Metho- 
dik nicht streng auseinander. 

Welches ist der Zweck der vorliegen- 
den Schrift? Dieselbe strebt „eine ge- 
rechte Würdigung Basedows und der 
philantropischen Schule“ an, indem sie 
den Ursprung und das Wesen des Phi- 
lantropinismus klarer legen und seinen 
Einfluss auf die neueren pädagogischen 
Bestrebungen und Versuche fördern helfen 
will. Im ersten Punkte bleibt es unklar, 
was der Verfasser mit dem Komparativ 
„klarer“ meint ; er lässt das zweite Glied 
der Vergleichung weg und überlässt so- 
mit dessen Ergänzung dem Leser, der 
nun gezwungen ist, sich aufs Raten zu 
legen. Will der Verfasser den Ursprung 
und das Wesen des Philantropinismus 
klarer legen, als es bis jetzt von irgend 
jemand geschehen ist, oder als dieser 
Gegenstand der grossen Monge ist? In 
letzterem Falle könnte ja die Schrift 
manche Dienste leisten, denn es sind 
immer nur wenige, die über weniges 
ganz klar sind, aber viele, die vieles zu 
wissen meinen und doch nichts verstehen ; 
allein im letztem Falle scheint unsere 
Schrift nur insofern einem Bedürfnisse 
zu begegnen, als sie dem Anfänger den 
Stoff in zugänglicherer, nicht aber gerade 
klarerer Form bietet, als grösser ange- 
legte Werke. — Der Verfasser will ferner 
durch seine Broschüre die neueren päda- 
gogischen Bestrebungen und Versuche 
fordern helfen. Selbständige pädago- 
gische Bestrebungen und Versuche von 
Bedeutung können aber doch nur von 
wissenschaftlich und praktisch erfah- 
renen Männern gehegt und veranstaltet 
werden, und solche Männer werden, um 
sich gründlich zu informieren, doch wohl 
ihre Zuflucht zu den Quellen und nicht 
zu einer Broschüre nehmen, die übrigens 
eine erschöpfende Behandlung des The 
mas keineswegs beabsichtigt. So scheint 
denn nichts weiter übrig zu bleiben, als 
die vorliegende Schrift den jungen An- 
fängern, den Lernenden zu empfehlen. 
Sie könnte sieh in dieser Bezie- 
hung unstreitig ein Verdienst er- 
werben; denn es muss anerkannt wer- 
den, dass der Verfasser grossen Fleiss 
auf die Lösung seiner Aufgabe verwendet 
hat. Der oben erwähnte Mangel einer 
klaren Gliederung Hesse sich ja mit 
Leichtigkeit beseitigen. Was jedoch den 
Rezensenten abhält, das Werkchen An- 
fängern zu empfehlen, ist des Verfassers 
ethischer Standpunkt. Er ist, wie sich 
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aus verschiedenen Stellen nachweisen 
lässt (vgl. S. 59, 60, 64, 65), Anhänger 
einer endämonistischen Sittenlehre, eines, 
wenn auch feinen, ethischen Materialis- 
mus, gleichwie Basedow und dessen Zeit- 
genossen und Anhänger. 

Schliesslich seien noch einige Einzel- 
heiten erwähnt, in denen Rezensent dem 
Verfasser entgegentreten muss. Der Ver- 
fasser behauptet, dass die Aufklärung 
des Verstandes an und für sich schon 
moralisch wirke, dass das Wissen einen 
moralischen Zwang cinschliessc, dass die 
Schule lediglich darum und insoweit Er- 
ziehungsanstalt sei, als sie Unterrichts- 
anstalt ist (S. 63). Demnach müssten 
alle Unterrichtsanstalten von Haus aus 
Erziehungsanstalten, müssten die unter- 
richtetsten Menschen auch die moralisch- 
sten sein. Das ist ganz entschieden nicht 
der Kall. Es ist übrigens nicht genau, 


wenn der Verfasser von Rousseau be- 
hauptet (S. 62), dass er die sittliche Wir- 
kung der Verstandesbildung abgelehnt 
habe. „Der erste falsche Begriff“, 
heisst es im Emil, „der in den Kopf des 
Kindes kommt, ist ihm ein Keim zu Irr- 
tum und Laster.“ Ferner ist cs nicht 
richtig zu sagen (S. 63), dass Basedow 
den Begriff des Unterrichts in Gegensatz 
zu dem der Erziehung setzt. Basedow 
betont nachdrücklich, dass die Schulen 
nicht nur Örter des Unterrichts, 
sondern auch der Erziehung seien. 
„Ohne sie“, heisst es Methodenb. I. 421, 
„ist der Unterricht nichts; ohne Unter- 
richt ist sie schon vieles, und die Ver- 
bindung beider ist alles, was Men- 
schen zur Wohlfahrt der Familien, des 
Staates und der Nachwelt thun können“. 

Werdau. Dr. M. Schilling. 


IV. Anzeigen. 


G. Schumacher,)! auptlehrerin Hingen- 
berg bei Solingen. Gesammelte Ge- 
danken zu den Erzählungen des Alton 
und des Neuen Testamentes. Ein Hilfs- 
buch zum biblisehen Geschichtsunter- 
richt. Gütersloh, Verlag von C. Bertels- 
mann. I. Band 434 S., II. Band 410 S. 

Das mit grossem Fleiss gearbeitete 
Werk hat einen entschieden originellen 
Charakter, obgleich der Verfasser keinen 
einzigen originellen Gedanken darin aus- 
spricht, sondern bei den 78 Geschichten 
des Alten und den 90 Geschichten des 
Neuen Testamentes ausschliesslich andere 
Männer zu Worte kommen lässt. Denn, 
wie es in dem Vorwort des Kreis-Schnl- 
inspektors C. Cremer heisst, „nur dies 
ist die Meinung (des Buches), den Lehrer 
vor einer geistlosen Stellung zu den 
Historien zu bewahren und ihn geistlich 
und gemütlich zu heben dadurch, dass 
er sich sinnend an der Hund der be- 
deutendsten und erleuchtetsten Schrift- 
forscher vor dem Lebensbild des Hei- 


landes (und der biblischen Personen) 
niederlässt, um den geschichtlichen In- 
halt tiefer zu erfassen, und um sich so 
in den Stand zu setzen, jeder in seiner 
Weise und den Bedürfnissen der eigenen 
Schule entsprechend, den Kindern und 
auch der Methode gerecht zu werden. 
Was die Zeugen der christlichen Wahr- 
heit über den Schriftsteller gesonnen, 
was die Herzen von Männern wie L u t h e r , 
Bengel, Starke. Kieger, v. Ge rlach, 
Mailet, Krummacher, Besser, Mo- 
nod. Steinmeyer, Lange, van 
Oosterzee, Gerok u. s. w. bewegt hat, 
es hinauszutragen aus der Tiefe christ- 
licher Erfahrung in die Gemeinde, ist 
gewiss geeignet, dem Lehrer bei seiner 
Lebensaufgabe zur Stärkung und Er- 
frischung zu dienen.“ 

Auen wir glauben, dass diese Schrift 
denkenden und methodisch gefestigten 
Lehrern reiche Anregung zu eigener Ver- 
tiefung in den biblischen Stoff geben und 
somit auch indirekt der ethisch-religiösen 
Vertiefung der Schüler dienen wird. 
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E. Sperber , Königl. Seminardirektor. 
Die biblischen Geschichten für die Mittel- 
stufe mehrklassiger Volksschulen zu 
Lebensbildern und Geschichtsbildern 
zusammengestellt. Gütersloh 1880, Ver- 
lag von C. Bertelsmann. 

,.Die liier dargebotene Arbeit hat 
sich an der Lösung der Aufgabe ver- 
sucht, mit Berücksichtigung des klassen- 
weisen Fortschrittes der Mittelstufe eine 
planmässig geordnete Reihe der wichtig- 
sten Erzählungen an allen Perioden 
der heiligen Geschichte des alten und 
neuen Testaments, wie es den Vorschriften 
der allgemeinen Bestimmungen vom 15. 
Oktober 1872 entspricht, und dadurch 
der zusammenhängenden Darstellung der 
heiligen Geschichte auf der Oberstufe die 
notwendige und zweckmäfsige Grund- 
legung zu geben.“ 

Diese Aufgabe mag ja in der Schrift 
genügend erfüllt sein, wer aber sein 
pädagogisches Denken nicht von den 


11 . . 

„allgemeinen Bestimmungen“, sondern 
von Herbart-Ziller beeinflussen lässt, der 
wird sich eine solche Aufgabe gar nicht 
stellen und entschieden eine Stoffvertei- 
lung verwerfen, welche — anstatt grosse 
zusammenhängende Stoffganze in chrono- 
logischer Stufenfolge zu geben — die 
Mehrzahl der biblischen Geschichten in 
den drei Klassen der Mittelstufe dreimal 
darbietet, ganz abgesehen davon dass 
viele dieser Geschichten auf der Unter- 
stufe schon behandelt wurden und dass 
sämtliche auf der Oberstufe nochmals 
durchgenommen werden sollen. Das 
widerspricht dem Prinzip des Interesses. 

Der Text steht im rechten Anschluss 
an die Bibel, die Überschriften geben 
dem Schüler öfter Urteile über Ge- 
sinnungsverhältnisse, die er selbst zu 
fällen hat, die Sprüche und Licdervcrse 
zu den Geschichten sind meist passend ge- 
wählt. Für die Schulen der „allgemeinen 
Bestimmungen“ mag das Buch ganz 
brauchbar sein. Staude. 


III. 


Wallroths Klassiker - Bibliothek. 

Schillers Werke. 1. Band. Berlin und 
Leipzig. Verlag von Erich Wallroth. 
Preis J M. 

Diese Klassiker -Bibliothek, heraus- 
gegeben von W. Lange und R. Oeser. 
soll 52 Bände umfassen, nämlich die 
Meisterwerke von Andersen, Björnson, 


Börne, Bürger, Chamisso, Gaudy, Göthe. 
Hauff, Hebel, Herder, E. T. A. Hoffmann, 
Jean Paul, Kleist, Körner, Lenau, Lessing, 
Musiius, Schiller, Shakespeare, Tegner, 
Weber (Dcmocrit). Jeder Band kostet, 
in Kaliko gebunden, IM. Der vorliegende 
enthält: Die Räuber. Kabale und Liebe. 
Der Menschenfeind. 


IV. 


H. Keferstein. Pädagogische Studien. 
Achte Sammlung. Cöthen, Paul Schett- 
lers Verlag, 1881. 394 S. 

Vorwort S. 7-28: Rückblick auf 
einige frühere pädagogische Arbeiten des 
Verfassers nebst Erwiderung auf Kritiken 
der Herren W. Lange und P. Zillig. 
Motivierung der Technik in den bis- 
herigen „Pädagog. Studien“ des Ver- 
fassers, S. 1—8. Zur Frage der ästhe- 
tischen Bildung. S. 9—24: Die Pflege 
des Schönen und die ästhetische Bildung. 


S. 25 — 174: Exeerpte aus circa 3G Schrif- 
ten über Ästhetik. S. 177 — 187: Wissen 
und Bildung. S. 187 — 212: Lazarus, 
Über Bildung und Wissenschaft. S. 215 — 
281: Die Pädagogik des Staates. S. 281 — 
314: Exeerpte aus Schriften über die 
Pädagogik des Staates. S. 310 — 337: 
Schopenhauer, Nach pädagogischer Seite. 
S. 337 — 373: Pädagog. Stellen aus 
Schopenhauers sämtlichen Werken. 
S. 377-393: Zur Frage der Schuldiszi- 
plin. S. 393—394: Ein aphoristisches 
Schlusswort. 
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Römheld , Hi bl. Geschichte für Volks- 
schulen. Bielefeld und Leipzig. 

Seit den Anfängen der christlichen 
Kunst besteht das offen ausgesprochene 
Bestreben, das Volk durchs Bila zu be- 
lehren und denen, die des Lesens un- 
kundig waren, durch Bilder Kenntnisse 
von der heiligen Geschichte zu über- 
mitteln. Jene Reihen von Darstellungen 
alt- und neutestamentlicher Sccnen in 
Malerei, in Mosaik und Stein gebildet, 
die sich an den Wänden der altchrist- 
lichen Basiliken hinziehen, welche die 
Glasfenster und Portalnischen der gothi- 
schen Kirchen des Mittelalters ausfüllen, 
auf grossem und kleinem Kirchengerät 
sich gemeisselt, gegossen und gestickt 
finden, was sind sie anders, was wollen 
sie anders sein, als eine bildliche Unter- 
weisung des christlichen Volkes in den 
Zeiten, da der Besitz von Büchern und 
die Fähigkeit, zu lesen, noch auf wenige 
beschränkt war, vielleicht das einzige 
Mittel, die Mehrzahl der Laien mit der 
biblischen Geschichte vertraut zu machen, 
später eine Erklärerin, das im Worte der 
Schrift Gelesene und Gehörte in einer 
neuen gewaltigen Sprache zur Voll- 
empfindung und lebendigen Anschauung 
zu bringen. Die Künstler aller Zeiten 
haben sich an solchen biblischen Cyklen 
geübt, und frühzeitig erkannte man den 
Wert der bildlichen Darstellung biblischer 
Geschichten für Erziehung und Unter- 
richt, und die Zahl der illustrierten Ka- 
techismen und der mit Holzschnitten ver- 
sehenen biblischen Historien ist wahrlich 
keine geringe. So fatal oft die Gesichter 
und Kostüme der illustrierten biblischen 
Historien auch sein mögen, so haben sie 
doch ihre Wirkung an ganzen Genera- 
tionen von Kindern nicht verfehlt. Wie 
viel grösser aber wird der ästhetisch- 
bildende Einfluss auf den Zögling sein, 
wenn wir ihm Gestalten von hinreissender 
Schönheit vorführen! Unter den Künst- 
lern unserer Zeit haben keine mit edlerem 
Streben und mit tüchtigerer Ausbildung 
den Schöpfungen eines Michel Angelo 
und Rafael, die in den Malereien der 
Sixtinischen Kapelle und den Loggien 
des Vatikans den biblischen Inhalt 
in die Formen klassischer Schönheit 
gossen, nachgeeifert, als die deutschen 
Künstler Jul. Schnorr v. Carolsfeld, Gust. 
Jäger, Ritter Führig, Krallt u. a. m. Wer 
denkt nicht beim Namen Jul. Schnorr 


von Carolsfeld — zunächst an die herr- 
lichen Holzschnitt - Illustrationen, mit 
welchen dieser hochbegabte Künstler die 
Bibel ausgestattet hat. Schnorrs Bibel 
in Bildern ist ein Werk, auf welches 
der Deutsche stolz ist, und an welches 
in der That kein ähnliches künstlerisches 
Erzeugnis des Auslandes heranreicht. Mit 
der grössten Liebe zum Werke, einem 
hohen sittlichen Ernst und strenger, 
künstlerischer Einfachheit geschaffen, ge- 
hören die Schnorr’schen Bibelkomposi- 
tionen anerkanntermafsen zum besten, 
was die illustrative Kunst bisher aufzu- 
weisen hat. Mit hoher Freude ist es 
gewiss daher zu begrüssen, wenn diese 
klassischen Schöpfungen eines Schnorr. 
Jäger etc. in vortrefflichen Holzschnitten 
reproduziert, vor die Augen der Kinder 
geführt worden. Die Verlagsbuchhandlung 
von Velhagen und Klasing — Bielefeld 
und Leipzig — veröffentlicht ein Werk: 
Biblische Geschichte für Volksschulen, 
bearbeitet von Dr. C. J. Römheld — Preis 
80 ^ — welches mit 40 ziemlich grossen 
Bildern in Holzschnitt vorerwähnter 
Meister geziert ist. Um den Bildern 
möglichste Deutlichkeit zu sichern, auf 
die es doch wesentlich ankommt, ist die 
Bildergrösse von 20 -f- 30 cm gewählt, 
eine Grösse , welche auch kleine Neben- 
dinge klar und bestimmt hervortreten 
lässt. Wir wissen in der That kein ähn- 
liches Werk, das bei so ungewöhnlich 
billigem Preis so vortreffliche Bilder in 
so reicher Anzahl, in so guter Ausstat- 
tung und von so hohem künstlerischen 
Werte bietet. Mit Einfachheit und dem 
Minimum von Aufwand malerischer Mittel 
ausgeführt wirken sie durch eine Klar- 
heit und Kraft der Individualisierung, 
die den Köpfen das sprechendste Leben 
gibt. Ausgeschlossen sind von diesen 
Bildern die sichtbare Darstellung innerer 
Vorgänge, wie Gesichte und Träume, das 
Hereinziehen allegorischer Gestalten, die 
Darstellung Gottes des Vaters und der 
Schöpfungsgeschichte, ebenso die Auf- 
nahme einzelner anstössiger Scenen. 
Durchgängig aber tragen alle Bilder das 
Zeichen künstlerischer Weihe, und so 
darf diesem Werke eine Zukunft wohl 
verheissen werden und es wird rasch 
Eingang finden. Der in lauter Original- 
schöpfungon anerkannter Meister be- 
stehende Bilderschmuck bietet hierfür 
hinreichend Gewähr. Hinsichtlich der 
in dem Werke enthaltenen biblischen 
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Geschichten — es sind 77 aus dem alten 
und 71 dem neuen Testamente entnommen 
— hat sich der Verfasser bezüglich der 
Erzählungsweise und der Diktion an die 
heilige Schrift angeschlossen, doch sind 
die Inkorrektheiten der biblischen Sprache 
nicht beibehalten worden, auch sind viel- 
fache Kürzungen innerhalb einzelner Ge- 
schichten eingetreten. Lehren, Fragen 
und Sprüche, der nach altem Herkommen 
übliche Anhang zu den Geschichten, sind 


mit gutem Grunde weggelassen; Alles, 
was sieh auf das gegenseitige Verhältnis 
der Geschlechter bezieht, ist mit möglich- 
ster Dccenz und Zurückhaltung behandelt. 
Anerkennenswert ist noch die grosso 
Übersichtlichkeit, mit der die Geschichten 
zu kleineren Teilen mit möglichst einheit- 
lichem Inhalte abgerundet sind. Der 
dominierende Hauptgedanke ist immer 
durch die Schrift ausgezeichnet. 

Auerbach i./V. E. R. Frey tag. 


VI. u. VII. 

E. Piltz, 700 Aufgaben und Fragen für gaben und Fragen“ der Stov’schon 

Naturbcobachtung des Schülers in der Erziehungsanstalt. Weimar, Böhlau, 

Heimat. Zweite Auflage der „200 Auf- 1882. Preis: 45 


E. Piltz, Über Naturbeobachrun" des 
Schülers. Beitrag zur Methodik des 
Unterrichts in der Heimats- und 
Naturkunde. Begleitschrift zu den 
„700 Aufgaben und Fragend Mit 
einer lithographierten Tafel. Eben- 
daselbst. Preis: 60 

Den Lesern dieser Blätter ist jeden- 
falls die Notwendigkeit der „Aufgaben 
und Fragen für Naturbeobachtung“ nicht 
erst nachzuweisen. Es war zu bedauern, 
dass die „200 Aufgaben und Fragen der 
Stoy’schen Erziehungsanstalt“ nicht im 
Buchhandel zu haben waren und deshalb 
verhältnismäfsig wenig bekannt wurden. 
Denn „wenn Helm (in Kehr. Geschichte 
der Methodik, 1. Bd.), Rossmiisslcr 
und Kräpelin als diejenigen bezeichnet, 
welche die Grundsteine gelegt und die 
Bahn geebnet haben zu einer Reform der 
Methode des naturgeschichtlichen Unter- 
richts, so wird er jedenfalls die 200 Auf- 


gaben, die er nicht kannte, den ersten 
positiven Grundstein nennen müssen.“ 
(Begleitschrift S. 14.) Die „zweite Auf- 
lage“ (wenn man eine Erweiterung von 
200 auf 700 so nennen will) ist nun all- 
gemein zugänglich, und ich bin über- 
zeugt, dass sie in den weitesten Kreisen, 
wo man mit dem naturkundlichen Unter- 
richt ernst macht , Verbreitung finden 
wird. Der Herausgeber, Konservator am 
kaiserl. botan. Garten in St. Petersburg, 
hat nicht umsonst längere Zeit „in der 
pädagogischen Sphäre zu Jena“ gelebt. 
Es sei ihm auch an dieser Stelle für 
seine schöne Gabe bestens gedankt. 
(Eine ausführlichere Anzeige findet der 
Leser in den „Deutschen Blättern für 
erziehenden Unterricht“ von Mann. 
Langensalza 1882.) Einen Schreibfehler 
auf Seite 45, Zeile 12 der Begleitschrift 
wolle man verbessern: Cydonia vulgaris 
ist nicht Ginster sondern Quitte. 

E. Scheller. 


VIII. 


F. Siegmund, Aus der Werkstätte des 
menschlichen und tierischen Organis- 
mus. Eine populäre Physiologie für 
gebildete Leser aller Stände. Nach 
dem neuesten Standpunkte der Wissen- 
schaft bearbeitet. Mit 470 Abbildungen. 
Heft 7-20. ä 60 £>. Wien , Hart- 
leben, I. 1882. 

Mit dem 20. Heft ist Siegmunds 
populäre Physiologie beendigt worden; 
sie bildet einen stattlichen Band von 
058 Seiten. Welcher Stoff zu bewältigen 


war, davon gibt ein Blick in das alpha- 
betische Register einen Begriff. Im 
7.— 20. Heft ist behandelt: Das Blut und 
sein Kreislauf. Die Atmung. Die Aus- 
scheidungen. Die Lehre von den Be- 
wegungen. Die Thätigkeit der Nerven. 
Die Sinnesthätigkeiten. Die Zentral- 
organe des Nervensystems. Im Übrigen 
verweise ich auf Jahrgang 1881, Heft 2, 
dieser Zeitschrift, wo die sechs ersten 
Hefte angezeigt wurden. 

E. Scheller. 
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ix. 

Dr. F. Wilbrandt, Über Ziel und 
Methode dos chemischen Unterrichts. 
Kin Beitrag zur Methodik. Hildesheim, 
Lax. 1881. Preis: \M 20 

Hätte das Schriftchcn nicht bereits 
eine eingehende Würdigung in Arendts 
Technik der Experimontalchemie 
gefunden, die wohl in den Händen aller 
Lehrer der Chemie ist, so würde ich 
eine ausführlichere Besprechung des- 
selben gegeben haben. Denn nebst der 
Einleitung zu Arendts Technik ist mir 
keine neuere Schrift bekannt geworden, 
welche Ziel und Methode des chemischen 
Unterrichts (in der Erziehungsschule) so 
gründlich und verständig erörtert, als die 
Wilbrandt’sehe. Die Erziehungsschule 
hat die Chemie in ihren Lehrplan nicht 
aufgenommen, um „angehende Chemiker“ 
zu bilden. Nach Wilbrandt besteht das 
Ziel des chemischen Unterrichts in for- 
maler Sichtung darin, „den Lernen- 
den mit den Methoden, Hegeln und 


Hilfsmitteln der Induktion be- 
kannt zu machen. Er soll ihm eine 
praktische Schule der induktiven 
Logik sein“. (S. 6.) „Dass die üb- 
liche Weise des chemischen Unterrichts, 
bei welcher die einzelnen Elemente, 
irgendwie gruppiert, nebst ihren Ver- 
bindungen nach Vorkommen, Bildungs- 
weise und Eigenschaften besprochen 
werden, der gestellten Forderung nicht 
gerecht werden kann, bedarf kaum des 
Beweises. — Der Vorzug dieser meist 
beliebten Anordnung liegt darin, dass 
sie. wo cs darauf ankommt, die Be- 
sprechung einer grossen Masse von Stoff 
in kurzer Zeit ermöglicht ; sie befähigt 
die Schüler aber nicht, wie mich die 
Erfahrung mancher Jahre gelehrt hat, 
mit ihren chemischen Kenntnissen zu 
arbeiten. Der einfachste Analogieschluss 
macht Schwierigkeiten. (8. 2*2.) Zu- 
gestanden. 

E. Schelle r. 


i 


Die Generalversammlung 
des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 

wurde in der Pfingstwoche vom 29.— 31. Mai zu Leipzig unter zahlreicher Beteiligung 
abgehalten. An Stelle des verstorbenen Vorsitzenden, Herrn Professor Ziller, 
wurde Herr Professor Vogt in Wien einstimmig gewählt. Die Stellvertretung blieb 
in den Händen des Herrn Prorektor Dr. Altenburg in Ohlau. 

Die Debatten knüpften sich gewohnheitsgemafs an die im XIV. Jahrbuch 
des Vereins (Langensalza, Beyer & S.) veröffentlichten Arbeiten. Dieselben 
wurden sämtlich besprochen mit Ausnahme des letzten Aufsatzes, welcher nicht voll- 
ständig erschienen bis zur nächsten Generalversammlung aufgespart wurde. 

Dieselbe soll zu Pfingsten 1883 in Coburg abgohalten werden, wo der Verein 
gewiss eine freundliche Aufnahme finden wird. Er zählt gegenwärtig nahe an 4U0 
Mitglieder. 

Die in Leipzig versammelten Teilnehmer der Generalversammlung nahmen die 
Überzeugung mit fort, dass diese Schöpfung Zillers nicht untergehen, sondern auch 
weiterhin unter der Leitung des Herrn Professor Vogt gedeihen und innerlich wie 
äusserlich erstarken und wachsen werde. 

Anmeldungen zu dem Verein (Jahresbeitrag: 3M50Ji. Dafür wird das 
Jahrbuch und die Erläuterungen gegeben.) nehmen die „Bevollmächtigten“ entgegen 
wie auch Herr A. Fleisch hack er in Leipzig , Jakobstrasse 3. (Siehe Pädago- 
gische Studien, 1882, I. Heft Seite 44 und 45.) 


Druck von Fcrdiuaud Thumubs in Dresden, 
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Zum Geschichtsunterrichte auf den Seminaren. 

Vom Oberlehrer E. Blume in Köthen. 

Die Geschichte will die Gegenwart in deren Gewordensein aus der 
Vergangenheit, das gesamte heutige Staaten- und Kulturleben in seiner 
Entstehung begreifen und begreifen lehren. Alle Lebenskreise, staatliches, 
gesellschaftliches, religiöses, geistiges, wirtschaftliches Leben, alle Dar- 
stellungen der den Völkern innewohnenden Lebenskraft, welche sich in 
mannigfaltigen Formen ausgestaltet, unterliegen der Erforschung der 
Geschichtswissenschaft und sollten der Behandlung im Geschichtsunter- 
richte unterliegen. Für die Universalgeschichte ist Gegenstand die der 
Menschheit innewohnende Lebenskraft, wie sie zur Auswirkung kommt, an 
das Licht tritt in gewissen Darstellungskreisen als staatliches, gesellschaft- 
liches u. s. w\ Leben. Die Volksindividualitäten, aus welchen die Mensch- 
heit sich zusammensetzt, sind verschieden beanlagt, und ihre Lebenskraft 
in deren Hervortreten wird durch Wohnort und durch Berührung mit andern 
Volksindividualitäten verschieden bestimmt. Wir dürfen nicht zweifeln, dass 
sämtliche existierende auf ein letztes höchstes Ziel hin Zusammenwirken 
und streben. Indes entzieht sich heute unsern Augen , wie das geschieht. 
Kaum dass die fortschreitende Entdeckung der Erdräume und ihrer Bo- 
wohncr eine ausgebreitetere Kenntnis geben kann von dem Anteile, welchen 
die immer neu in unsern Wissenskreis tretenden Völker an der grossen 
Arbeit haben. Es hat also zunächst einen äusscrliehen Grund, mangelhafte 
Kenntnis, was uns nicht alle existierenden Volksindividualitäten in die 
universalhistorische Betrachtung hineinnehmen lässt. Aber weiter, die Ver- 
schiedenheit der Volksindividualitäten und die damit und mit den andern 
schon erwähnten Momenten zusammenhängende Verschiedenartigkeit der ge- 
schichtlichen Lebensentfaltung weist nicht jedem Volke eine gleichwichtige 
Stellung in der Menschheitsgeschichte an. So wird recht, die Völker und 
ihr Leben in historische Gruppen oder Systeme zu fassen. Da wir über- 
zeugt sein dürfen, dass jetzt wenigstens die historische Lebensentfaltung 
der europäischen Völker die am höchsten stehende ist, so pflegen wir die 
Völkerindividualitäten, welche in ihrer geschichtlichen Arbeit zu dieser mit- 
gewirkt haben, in ein System zu fassen. Das sind die westasiatischen, 
die Mittelmeervölker, die Europäer und ihrer Kolonisten. Man pflegt die 
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Völker und Stämme auszuscheiden, welche zur heutigen Kulturcntwiekelung 
keinen deutlich nachzuweisenden Beitrag geliefert haben. Die Richtigkeit 
dieser Ausscheidung ist mehr eine formal begründete — insofern uns näm- 
lich in den Erkenntnisquellen eben jene Nachweisungen mangeln — als 
eine material vollkommen sichere — insofern nicht die Möglichkeit oder 
auch nur die Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen ist, dass Berührungen mit 
in den Quellen nicht erwähnten Völkern die sogenannten Kulturvölker an- 
geregt und gefördert haben. 

Wir nennen schon Universalhistorie, was die stufenweise Entwickelung 
der heute so, wie sie sind, gearteten Lebenssphären der europäischen We 1 1 
aufzeigt. Auch so ist deutlich, wie ungeheuer ausgedehnt das Gebiet der 
Universalgeschichte ist. Was deren wissenschaftliche, quellenmäfsige Durch- 
arbeitung betrifft, so heischt sie eine vorbereitende Thätigkeit, wie sie nur 
wenigen Menschen möglich. Leopold Ranke schreibt nach mehr als funzig- 
jähriger Beschäftigung mit Einzelforschungen Universalgeschichte, ein be- 
rufener Meister. — 

Was die unterrichtliche Behandlung anlangt, so hege ich Zweifel, ob 
Universalgeschichte auch nur auf hohem Lehranstalten sich in der Weise 
lehren lässt , wie das nach dem obigen gefordert werden sollte. Ich habe 
keinen Beruf, zu zeigen, wie nicht Universalgeschichte, aber Völker- 
geschichten in den Gelehrten- und Realschulen getrieben werden könnten, 
in jenen neben der deutschen Geschichte die der Hellenen und Römer, in 
diesen die der Engländer und Franzosen. Es handelt sich hier um die 
deutschen Lehrerseminare. Ihnen vermag ich nur die eine Volks- 
geschichte als Pensum zuzuweisen, die Geschichte unseres Volkes. 
Geschichte der Griechen, Römer u. s. w. mag auf Schulen lehrbar sein, in 
welchen der philologische Unterricht lebensvoll beihilft. Unsern Zöglingen 
fehlt jene Hülfe. Ausführliche griechische und römische Geschichte giebt 
wenig mehr, als Vokabeln und Phrasen. Fruchtreicher ist Hineinziehung 
bestimmter Abschitte in eine Geschichtsbehandlung, welche das Leben unseres 
Volkes betrachtet, eine Lebensentfaltung, die, wie ich sehe und weiss, den 
Seminaristen zu eindringendera, reichem Verständnis gebracht werden kann. — 
Der zukünftige Wirkungskreis unserer Seminaristen ist vorzugsweise die 
Volksschule. In die deutsche Volksschule gehört deutsche Geschichte. 
Ein auf die Geschichtsstunden vieler Wochen verteilter Unterricht in etwa 
griechischer und römischer Geschichte ist etwas völlig Verkehrtes. Unge- 
sucht bietet sich in der biblischen Geschichte und sonst Gelegenheit, das 
für Volksschulen Nötige darzugeben. — Unsere Zöglinge werden zum Teil 
an Bürger-, Mittel-, Töchterschulen verwendet. Herbart sagt in seinem 
Umriss pädag. Vorlesungen (§ 246): „Der Hauptteil des Geschichtsunter- 
richts für die frühere Jugend bleibt immer die griechische und römische 
Geschichte.“ Für Kinder, welche Volksschulen besuchen, hat er, wenn ich 
eine Mitteilung Willmann's (Der elementare Geschichtsunterricht S. 6.) 
richtig verstehe, selbst von griechischer und römischer Geschichte abgesehen; 
für Zöglinge der oben genannten drei Schulgattungen nicht. Aber sein 
Urteil über die Geschichte des Mittelalters und also auch über die mittlere 
Geschichte unseres Volkes, von der er (a. a. 0. § 249) sagt: „es sei schwer, 
dem Vortrage derselben mehr als chronologische und geographische Klarheit 
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zu geben, da sie keine Verwandtschaft mit den heutigen Zuständen habe“, 
ist eine Unterschätzung, welche Czerwenka (Was lehrt Herbart über den 
Geschichtsunterricht? S. 46) aus dem Stande der deutschen Geschichts- 
wissenschaft zu erklären sucht. Freilich bemerkt auch er: „Obgleich die Ge- 
schichte des Mittelalters die unseres eigenen Volkes ist, so steht sie uns doch 
in mancher Beziehung ferner, als die des klassischen Altertums“. Aber es 
liegt nicht sowohl in der Sache, etwa darin, „dass die politische Ent- 
wickelung Deutschlands mit vielen und grossen Veränderungen verknüpft, 
auch sehr von fremden Einflüssen abhängig war, die erst jetzt als über- 
wunden dürfen angesehen werden“ (Czerwenka a. a. 0. S. 46), darin also, 
sage ich, liegt es nicht, dass die mittlere Geschichte geringere Verwandt- 
schaft mit den heutigen Zuständen haben soll , als die der klassischen 
Völker, unbrauchbarer zum unterrichtlichcn Betriebe sein soll, als die 
hellenische oder römische. So ganz nnverwiekelt, so einfach verlaufend 
ist die griechische wie römische Geschichte gar nicht. Die Entwickelung 
des staatlichen Lebens, der Verfassung z. B. ist in der Geschichte Athens 
schwierig genug, wenn es sich nicht um Worte handelt, sondern um Ver- 
ständnis. Näher steht römische Geschichte. Wir leben zum Teil in ihrer 
Nachwirkung, und die Aufgabe des Lehrers könnte sein, diese aufzuzeigen. 
Aber das würde besondere, ausführliche Behandlung nicht fordern und 
schlösse sich richtiger an die Geschichte an, in deren lebendiger Weiter- 
gestaltung wir stehen, an die Geschichte unseres Volkes. Die Fremdheit 
oder geringere Brauchbarkeit unserer mittleren Geschichte liegt oder lag 
nicht in der Sache. Die Schwierigkeiten sind wesentlich geräumt, welche 
die eigene Geschichte uns weniger vom Jetzt aus verständlich, weniger in 
einem Stufengange und darum weniger pädagogisch verwendbar erscheinen 
Hessen, als die der klassischen Völker, in deren Leben namentlich seit der 
Humanistenzeit unsere Gelehrsamkeit geforscht hatte mit weiter dringendem 
Erfolge, als in dem Leben des deutschen Volkes. Zwar hat die deutsche 
Geschichtswissenschaft, die kritische Forschung und das Zurückgehen auf 
die Quellen ihre Geburtszeit in den grossen Tagen der evangelischen Defor- 
mation. Aber erst mit K. F. Eichhorn beginnt die Periode deutscher Ge- 
schichtswissenschaft, welche die Entwickelung des Staats-, Hechts-, Gesell- 
schaftslebens unseres Volkes in sich steigender Klarheit ausdeutet. Was 
Eichhorn begonnen, hat Waitz, seinen Vorgänger wesentlich korrigierend 
weitergeführt. Ja er ist für unsere heutige Geschichtsanschauung erst der 
Bahnbrecher. Über ihn hinaus gingen z. T. Roth und Sohm. Von den 
verschiedensten Forschungsstandpunkten ist die Geschichte des deutschen 
Mittelalters untersucht, vom philologischen durch J. Grimm, vom mytholo- 
gischen durch J. Grimm, Simrock, vom kirchengeschichtlichen durch Rettberg, 
vom litterarhistorischcn durch Gervinus, Wackernagel, Vilmar, vom kriegs- 
geschichtlichen durch Peucker, vom antiquarischen durch Klemm, Lindcn- 
sehmit, vom rechtsgeschichtlichen ausser durch Roth, Sohm, durch Maurer, 
v. Bethraann-Hollweg, Zöpfle, vom nationalökonomischen durch Anton, durch 
Inama-Sternegg u. s. w. Unmöglich ist, in wenigen Zeilen das lleissige 
Sammeln, Ordnen, Forschen, Gestalten auch nur einigermassen zu be- 
schreiben, das heute in den Kreisen der gelehrten Historiker und in denen 
der Geschichtsfreundc herrscht, und das alle Seiten der historischen Lebens- 

l* 
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äusserungen unseres Volkes begreift. Noch viel Arbeit liegt vor, aber das 
dürfen wir sagen nach dem heutigen Stande deutscher Geschichtsforschung: 
Nicht mehr berechtigt ist die Behauptung, „die mittlere Geschichte habe 
nicht Verwandtschaft mit den heutigen Zuständen und es sei schwer, dem 
Vortrage derselben eine mehr als chronologische und geographische Klarheit 
zu geben“. Dass unzählige Fäden uns verknüpfen mit uralten Tagen unseres 
Volkstums, so Sitten wie Sprüche. Kinderspiele und -Lieder und Märchen 
und Sagen, Häuserbau, Rechtsgewohnheiten u. s. w., dass unsere heutigen 
Lebensgestaltungen junge Reiser sind an altem Stamme, das versteht sich 
je länger je mehr aus der vielförmigen Erforschung deutscher Vergangenheit. 
Es kommt nur darauf an, sich selber die Augen öffnen zu lassen für das 
Alte im Neuen, sie andern zu öffnen, unsern Zöglingen, durch diese der 
Jugend und dem Volke. Hier gilt, wie anderweitig, für den Jugendunter- 
richt nutzbar zu machen, was die gelehrte Arbeit gefunden. — Herbart 
und die Pädagogen seiner Schule haben — und das ist ein Herzpunkt 
ihrer fruchtreichen Arbeit für deutsche Erziehungs- und Unterrichtslehre — 
die Notwendigkeit der Übereinstimmung betont zwischen den in schulmäfsige 
Behandlung kommenden Geschichtsstufen und den Stufen der Jugendentwicke- 
lung. Von den einfachen kindlichen Zuständen der Urzeit schreitet unsere 
Volksgeschichte aufwärts zum Heute mit seinem vielgestaltigen Lebens- 
ausdrucke. Wir nehmen die Herbart'sehe Grundforderung auf, lehnen aber 
ab, Homer. Herodot, Livius in den Lehrverlauf einzufügen. Wir brauchen 
nicht betteln zu gehen, da wir eine eminent reiche Geschichte haben, in 
welcher vollauf zu Gebote steht, was nach pädagogischen Grundsätzen je 
für die einzelnen Unterrichtsstufen verwendet werden soll. Und nicht 
Griechen-, nicht Römer-, nicht Hebräergeschichte, wohl aber die Geschichte 
unseres eigenen Volkes vermag etwas unschätzbar Edles zu pflanzen und 
zu hegen — den historischen Sinn, welcher liebevoll schaut und hütet, was 
als der Väter Erbe überkommen. In gleichem Sinne bezeichnet ein vor 
22 Jahren erschienenes Schriftchen (Der Geschichtsunterricht in der Schule 
v. Prof. K. Biedermann, Braunschweig 1860) deutsche Geschichte als 
Pensum für deutsche Schulen, und es hat mich ermuntert, dass ich hier 
überraschende Ähnlichkeit fand mit den Unterrichtsvorschlägen, wie ich sie 
teils schriftlich ausgesprochen, teils praktisch zu verwenden gesucht habe. 

Mit Rücksicht auf Unausführbarkeit einer fruchtbringenden sehul- 
raässigen Betrachtung der allgemeinen Weltgeschichte überhaupt, mit Rück- 
sicht auf die Unbekanntschaft unserer Seminaristen mit den klassischen 
Sprachen und ihren Litteraturerzeugnissen, mit Rücksicht auf ihre zukünftige 
Lehreraufgabe stehe ich nicht an, zu behaupten: Nicht Universalhistorie, 
nicht fremde A r ölkergeschichten , sondern eine Volksgeschichte , die Ge- 
schichte unseres Volkes ist Pensum deutscher Lehrerseminare. Dass alles, 
was aus der Geschichte anderer Völker für unsere politische und Kultur- 
entwickelung von wesentlicher Bedeutung gewesen ist, berücksichtigt werden 
muss, versteht sich von selber. Aber es darf nur von der deutschen Ge- 
schichte aus erfasst werden und nie zu selbständiger Behandlung fremd- 
geschichtlichen Materials führen. 

Die Geschichte des deutschen Volkes sucht dessen gesamtes Leben zu 
begreifen und begreifen zu lehren und zwar wie dieses Leben sich von 
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Stufe zu Stufe gestaltet hat, oder fasse ich's von rückwärts schauendem 
Standpunkte: Das Leben, in welchem wir mitten inne stehen, will die 
Geschichte erklären, indem sie den ganzen Entwickelungsgang verfolgt bis 
hinauf in die frühesten Anfänge, so weit sie überhaupt noch historisch er- 
kannt werden können. 

Das Volksleben hat einen tiefinneren Quellpunkt in dem, was G. Frey- 
tag so bezeichnend „Die Volksseele“ genannt hat. Bis in solche Tiefen 
blickt kein irdisches Auge. Aber die Äusserungen und die Gestaltungen, 
welche das heraufdringende Leben gewinnt, liegen vor uns und bilden den 
Gegenstand unserer Erforschung. Mag das immerhin ein Beschränktes sein, 
es reicht hin zu einem Verstehen, das zwar kein irrtumsloses ist, zumal 
da wir fast überall auf fremde , oft weit zurückliegende , in ihrer Richtig- 
keit nicht immer kontrollierbare Beobachtungen angewiesen sind, das aber 
doch die Grundzüge und die wichtigsten Bewegungsgesetze vollständig zu 
fassen vermag. 

Für die historische Betrachtung legt sich das Volksleben auseinander 
in eine gewisse Zahl von Lebensgebieten, deren Summe für unsere Er- 
kenntnis das Volksleben ausmacht, ohne dass ich leugnen wollte, es sei 
noch ein Mehr vorhanden, das wohl gefühlt, nicht aber verstandesmassig 
festgehalten und in logischer Zergliederung begriffen werden kann. Es 
verhält sich mit dem Volksleben ähnlich, wie mit der Sprache, welche man 
nur bis zu einer bestimmten Grenze in festen, ich möchte sagen in mess- 
baren Formen vor sich hat, neben denen ein Übriges real da ist, aber sich 
nicht fixieren lässt, entschlüpft, wenn der zergliedernde Verstand es um- 
grenzen und begreifen will. 

Welches sind jene Lebensgebiete, die als die Summe der Äusserungen 
der Volksseele, gelten müssen? Ich finde bei einer Umschau in dem uns 
umgebenden Leben folgende: Die Gebiete des staatlichen, des gesellschaft- 
lichen, des religiösen, des intellektuellen und künstlerischen und endlich des 
wirtschaftlichen Lebens. 

Wer heute durch unsere deutschen Seminare wandert, und ich füge 
hinzu, durch unsere deutschen Gelehrtenschulcn , welche mir aus meinem 
Schüler-, wie aus meinem Lehrerleben bekannt sind, oder wer die für den 
Unterricht bestimmten Lehrbücher mustert, der findet eine so überwiegende 
Betonung von äusserlicher Geschichte, von Krieg und Kriegsgeschrei, von 
Regentenhistorie, dass er die Meinung versteht, es gehöre zur Hauptsache 
der Geschichte nur. was von Vergrösserung oder Verkleinerung der Staaten, 
von Feldzügen, Belagerungen, Siegen und Niederlagen, von Friedensschlüssen 
und Kriegskostenentschädigungen, von der Reihenfolge der Fürsten, von 
ihrer hohen Verwandtschaft, ihren guten und schlimmen Eigentümlichkeiten 
u. s. w. handelt, und was darüber sei, sei thörichtes Beiwerk, das je nach 
Liebhaberei hinzngefiigt oder weggelassen werden könne. 

Und fast möchte ich irre werden an der Richtigkeit meiner Über- 
zeugung, dass alle Lebenssphären es verdienen, in der gelehrten wie 
in der unterrichtlichen Geschichtsbetrachtung zur Geltung zu kommen, wenn 
ich gewichtige Stimmen höre, die sich gegen eine solche Ausdehnung des 
historischen Gebietes auszusprechen scheinen. Da lese ich in dem herr- 
lichen Buche von unserem grossen Heinrich von Treitsehke „Deutsche 
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Geschichte im neunzehnten Jahrhundert“. Bd. 1, S. 588: „Schon am 
3. September 1814 erschien das Gesetz über die Verpflichtung zum Kriegs- 
dienste . . . , eine jener epochemachenden Akte der Gesetzgebung , welche 
mit siegreicher Beredsamkeit erweisen, dass alle Geschichte wesentlich 
politische Geschichte ist, dass die Historie nicht die Aufgabe hat, einen 
Volta unter seinen Froschschenkeln zu beobachten oder aus den Funden 
der Topfgräber die Entwickelung der Lampen und Trinkgeschirre nachzu- 
weisen, sondern die Timten der Völker als wollender Personen, als Staaten 
erforschen soll. Das Wehrgesetz von 1814 hat die sittlichen und politischen 
Grundanschauungen der Preussen auf Generationen hinaus bestimmt, in 
alle ihre Lebensgewohnheiten tiefer eingegriffen , als jemals eine wissen- 
schaftliche Entdeckung oder eine technische Erfindung.“ Dem verehrten 
Manne, dessen Werk ich und Tausende von Deutschen mit Begeisterung 
gelesen, würde ich mich auch hier neigen, wäre ich nicht so tief überzeugt, 
dass der Staat doch nur eins von den Lebensgebieten ist, neben welchem 
noch andere stehen, und dass die Volksseele nicht blos in bewusstem 
Wollen, sondern auch mit instinktiver, sich über ihr Thun nicht Bechen- 
schaft gebender schöpferischer Urgewalt wirkt und Erscheinungen hervor- 
bringt, die auf die Gesamtgestaltung des Volkslebens nicht gleich starken, gleich 
offenbaren Einfluss üben, ohne dass man sie doch unterschätzen oder ganz 
übersehen dürfte. Wenn ich das Buch Trcitschke's durchsehe, so finde 
ich sehr viele Ausführungen , wie z. B. die über das litterarische Leben 
unseres Volkes, welche dann entweder gar nicht oder in viel geringerer 
Ausdehnung in dem Werke Platz finden dürften, als cs thatsächlich der 
Fall ist. Etwas mehr als Treitschke scheint B. Pietsch im Artikel „Ge- 
schichte“, Schmid s Encyclopädie Bd. 2, S. 776 tf der Disciplin zuzugestehen. 
„Längst hat der Sprachgebrauch darüber entschieden“, hebt der Artikel an, 
„dass wenn schlechthin von Geschichte geredet wird, darunter die Begeben- 
heiten im Leben der Menschheit und vorzugsweise auf dessen geistlichem 
und sittlichem Gebiete verstanden werden.“ Einige Seiten weiter (S. 781) 
lese ich: „Es ist entschieden zu hoch gegriffen, wenn man auf den Gym- 
nasien (also sicherlich auch auf den Seminaren) Kulturgeschichte oder Ge- 
schichte von kulturhistorischem Standpunkte aus gelehrt wissen will.“ — 
Der Sprachgebrauch ist zwar ein wichtiges Ding, aber wer sich in unseren 
modernen Historikern umsieht, dem bleibt es nicht verborgen, dass, wie 
Pr. G. Hanssen in einer 1835 zuerst gedruckten Abhandlung (Ansichten 
über das Agrarwesen der Vorzeit) sagt, „die Geschichtsschreiber der. neueren 
Zeit ungleich mehr als die früheren ihre Aufmerksamkeit auf die Ergriindung 
von Zuständen neben der Erforschung und Darstellung von Begeben- 
heiten gerichtet und dadurch der Geschichte eine festere Basis gegeben 
haben.“ Sie sahen also den Sprachgebrauch zunächst darin nicht als mafs- 
gebend an, dass sie nur oder vorwiegend die Begebenheiten wissenschaft- 
lich behandelt hätten, und der Verfasser des Artikels gelangt auf S. 779 
selber zu der Behauptung, dass die Geschichte neben den äusseren Schick- 
salen auch die inneren Gebiete des geistigen Lebens zu umfassen habe. 
Weiter aber berühren unsere modernen Geschichtswerke mehr Lebensgebiete, 
als etwa neben dem politischen die geistlichen (?) und sittlichen, ich meine 
die wirtschaftlichen, technischen, merkantilen. Also haben sie auch nach 
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der Seite hin den Sprachgebrauch unbeachtet gelassen , und es ist diesem 
mit dem Worte Geschichte ergangen wie mit anderen Worten. Die Sprache 
spiegelt das auf- und absteigende Leben, erfüllt sich mit reichem oder 
weniger reichem Inhalte, folgt dem Leben, aber entscheidet nicht unbedingt 
und für ewige Zeiten. Jetzt denken wir uns ein Wenig mehr bei dem 
Worte Geschichte als damals, da der alte ehrenwerte Rektor in Schleu- 
singen M. Gottfried Ludwig sein „Ordentliches Examen über die Univcrsal- 
Historie von Anfang der Welt biss auf ietzige Zeit, Sonderlich vor die in 
Gymnasiis und Schulen studierende Jugend, dass sie solcher Gestalt die 
Haupt-Sachen der Kirchen, Politischen und Gelehrten-Historie in richtiger 
Ordnung und Chronologie leicht merken , dann ihre Lectiones Historicas 
gründlich repetiren könne“, abfasste.*) — Ferner ist es in Wahrheit leichter 
verständlich, was aus dem geistlichen, sittlichen und geistigen Gebiete mit 
den Schülern behandelt werden kann, als dasjenige, was der Verfasser des 
Artikels mit „Kulturgeschichte“ bezeichnet? Bleiben die hier in Rücksicht 
kommenden Zweige notwendig unverständlich und lässt sich kein elemen- 
tares Verstehen der Bewegungen auf den Gebieten des wirtschaftlichen 
Lebens u. s. w. gewinnen? Weniger in Erwägungen, wie sie Treitschke 
und Dietsch veranlassen, liegt der Grund dafür, dass man auch mit älteren 
Schülern noch immer mehr die äusseren Schicksale im Volksleben behandelt, 
als vielmehr in der Art und Weise, wie der Stoff an die Schüler heran- 
kommt, in einer Weise, die sich in erster Linie und beinahe ausschliesslich 
an das Gedächtnis wendet, weshalb sich der Unterricht an die verhältnis- 
mäfsig leicht zu behaltenden Begebenheiten, Namen und Zahlen festklammert. 
Lehrunterredung und Lehrbuch übermitteln den Zöglingen mehr fertige 
Anschauungen und Urteile, als dass sie die Schüler anregten, unter der 
Führung des Lehrers selbstthätig zu suchen und zu finden. Und dabei 
treibt die Furcht vor den „erdrückenden Einzelheiten“ in den Bann der 
Phrase. Wie sehr das „allgemeinste aller historischen Gebote, dass es 
ohne gründliches Einzelwissen kein wirkliches Verstehen giebt“,**) übersehen 
wird, das zeigen die gebräuchlichsten und besten Lehrbücher, das zeigen 
auch die kläglichen Ergebnisse der säuern Arbeit von Lehrer und Schüler. 
Wieweit erstreckt sich denn historische Bildung auch in den besser unter- 
richteten Kreisen, historischer Sinn und die daraus sich ergebende Pietät 
gegen das Erzeugnis langer Volksarbeit? Vielmehr ist, wie E. du Bois- 
Reymond mit schneidender Verurteilung des gebräuchlichen Geschichts- 
unterrichts zunächst auf den Gelehrtenschulen sagt, das Auswendiglernen 
unbedeutender Jahreszahlen der Begriff, welcher den Meisten von der Welt- 
geschichte blieb.***) — Wo wir dem Fortschritte begegnen, dass nicht bloss 
die mehr äusserlichen Erlebnisse des Volkes den Geschichtsunterricht er- 
füllen, wo man die Zustände, auch die kulturhistorischen Zustände ins Auge 
fasst, da entgeht uns doch nicht der Mangel an sauberer Scheidung des 


*) Das Buch ist für die Geschichte der Mothodik unserer Disziplin sehr inter- 
essant. Es wurde nach des bekannten Bunonis tonischer Idca Pnivevsalis be- 
arbeitet 1704. 

**) Niedner, Geschichte der christlichen Kirche. S. VII. 

***) Deutsche Bundschau, Novemberheft. 1877. 8. 244. 
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Stoffes nach sachlichen Rücksichten. Bald hier, bald dort wird diese und 
jene Seite des Volkslebens erwähnt; zerrissen, verstümmelt und darum un- 
verständlich liegt auseinander, was nur durch Zusammenhalt für die Auf- 
fassung wirksam sein würde. Oder die Stoffabteil ungcn sind zu gross, als 
dass sie eine leichte Übersichtlichkeit möglich machten. In den weiten 
Räumen zerstreut sich wieder, was zusammengefasst werden sollte. Ich 
nehme gern den Vorwurf auf mich, dass ich einem Schematismus das Wort 
rede, welchem das lebhafte Durcheinander der Wirklichkeit nicht entspreche. 
Bei gedankcnmäfsiger Behandlung ist man zunächst auf Zergliederung des 
Ganzen und auf genaue Betrachtung des Vereinzelten angewiesen. Nur 
geniale Männer mögen mit einem Male das Ganze erfassen, ob es sich 
gleich aus tausend Fäden zusammenwebt. Wir andern armen Menschen- 
kinder müssen den Mephistophelischen Hohn eben leiden. 

Was an der gebräuchlichen Unterrichtsweise nicht lobenswert erscheint, 
ist im Wesentlichen dies: Sie giebt fast ausschliesslich Fertiges und be- 
ansprucht deshalb vorwiegend eine Seite der Geisteskraft — das Gedächtnis. 
Da ihr Haupterfolg doch schliesslich das gedächtnismäfsige Festhalten des 
Stoffes bleibt, so wird sie einmal möglichst leicht zu benennende und des- 
halb leicht zu behaltende Dinge auswählen ; sie drängt so mit Natur- 
notwendigkeit zur Bevorzugung der äusseren Schicksale im Leben des 
Volkes und lässt ganz wesentliche Seiten des Volkslebens mehr oder weniger 
unbeachtet. Indem sie andererseits den vielen Einzelheiten geflissentlich 
ausweicht, weil ihr der Irrtum innewohnt, als müssten diese „auswendig“ 
gelernt und als Paradepferde auf bewahrt werden, so gerät sie in das 
Phrascntum . das historische Urteile ausspricht, welche als nicht aus jenen 
Elementen gewonnen wesenlos bleiben und die also wiederum „auswendig“ 
behalten werden müssen. Das andere Moment, welches auch die dürftigen 
Erfolge der Methode in Frage zu stellen geartet ist, sehe ich in der un- 
ausreichenden Gliederung des Stoffes nach sachlichen Gesichtspunkten. Die 
Verwirrung leidet kein Vordringen zur Beherrschung des Stoffes. Da ent- 
weder die historische Entwickelung des Gesamtlebens gar nicht oder doch 
nicht mit der erforderlichen Übersichtlichkeit in das Verständnis eingeht, 
so wird die gebräuchliche Methode des Geschichtsunterrichts in der Hand 
der meisten Lehrer den letzten Zweck verfehlen, welchen die Geschichts- 
betrachtung haben muss : Begreifen , wie das gesamte Leben , in dessen 
Mitte wir stehen, in stufenweiser Bewegung geworden ist. R. Dictsch 
scheint die Möglichkeit zu bestreiten, das überhaupt zu erreichen, wenn er 
sagt*): „Freilich ist es ungereimt, von ihm (dem Geschichtsunterrichte) ein 
Verständnis der Gegenwart zu erwarten, da im wahren und vollen Sinne 
ein solches nur sehr wenigen Menschen zu teil wird.“ Einmal modifiziert 
er das selbst, wenn er weiter unten von dem Gebildeten erwartet, wohin 
dieser eben durch die betreffenden Schulen geleitet werden soll: „Nur wenn 
man die Faktoren , welche zur Vollbringung von Thatcn und Herbei- 
führung von Zuständen mitgewirkt haben, und die Art dieser Mitwirkung 
aufzufinden und die Wirkungen, welche sie ausüben, zu verfolgen im stände 
ist, kann man sich in der Gegenwart und in dem Selbsterlebten orientieren.“ 


*) A. a. 0. S. 778. 
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Ist auch hier zunächst nur von einer formalen Fähigmachung die Rede, so 
geht doch aus des Verfassers weiteren Ausführungen hervor, dass er unter 
„historischer Bildung“ mein* versteht, als etwas rein Formales, wie er denn 
von ihr verlangt Achtung vor der „historischen Berechtigung bestehender 
Institutionen.“ Das ist eben nur möglich, wenn man auch in das Materiale 
eingeht. — Andemteils erkenne ich an, das nur wenigen das volle Ver- 
ständnis der Gegenwart erschlossen werden kann. Ja, wenn ich's recht 
scharf ins Auge fasse, so glaube ich, dass ein solches nur dem Herrn der 
Geschichte eignet. Menschliches Wissen und Verstehen bleibt Stückwerk. 
Aber das Verständnis in den menschlichen Individuen ist doch schliesslich 
nur ein gradweise, nicht ein artweise verschiedenes, und dass nicht jeder 
das weite und tiefgehende unseres Altmeisters, L. Rankes, erreichen mag, 
soll mich in der Hoffnung nicht entmutigen, es lasse sich bei treuer und 
sorgsamer Arbeit eine zu verständnisvoller Erfassung unseres Volkslebens 
hinreichende Stufe historischer Erkenntnis erklimmen. 

Den gesamten Lehrstoff zerlegen wir in zwei Teile, erstens in Ge- 
schichte der äusseren Schicksale des Volkes und zweitens in Geschichte der 
Zustände des Volkslebens. Kurz und scharf wird die mehr äussere Lebens- 
gesehichte der Deutschen innerhalb je eines Zeitabschnittes durchgenommen. 
Es gilt eine vorläufige Orientierung. Die Thatsachen , Namen , Zahlen 
werden gemerkt, nicht um bei Revisionen und Examinibus Staat zu machen, 
sondern damit sie uns im zweiten und Hauptteile Handreichung thun zur 
Erklärung und chronologischen Anordnung. Da sie hier zur lebendigen 
Verwendung gelangen, so lernen die Zöglinge auch die nötigen Data aus 
diesem Teile des Geschichtsstoffes, ohne dass Gedächtnisexercitien und 
-Qualen dnrchzumacheu wären. Dieser historische Memorierstoff prägt sich 
etwa so ein , wie der geographische wesentlich durch die Lehrunterredung 
haftet, welche nach der von Oberländer empfohlenen Methode des erdkund- 
lichen Unterrichts die gesetzmäfsigen Beziehungen der Objekte untereinander 
aufzusuchen und festzustellen anleitet. Dabei werden die geographischen 
Namen, Zahlen, Formen, Lagen und was dahin gehört, lebendig verwertet 
und haften fast ohne besondere Veranstaltungen, die darauf abzielten. 

Ist der Zeitabschnitt auf die oben angegebene Weise kurz behandelt, 
so gehen wir zum zweiten und wichtigeren Teile der Geschichtsbetrachtung 
über, zur Betrachtung der Volkszustände während der bestimmten Periode. 
Wir ordnen da den Stoff in folgende Hauptrubriken: 1. staatliches Leben, 
2. gesellschaftliches Leben, 3. religiöses Leben, 4. wissenschaftliches Leben 
und künstlerisches Leben, 5. wirtschaftliches Leben in Ackerbau, Handwerk, 
Handel. — Das staatliche Leben zerlegt sich in verschiedene Teile. Unsere 
Betrachtung richtet sich auf die Staatsverfassung und -Regierung, auf das 
Heerwesen, auf den Staatshaushalt, auf die Rechtspflege. — Bei der Be- 
handlung des gesellschaftlichen Lebens ergiebt sieh ebenfalls eine Reibe 
von Kapiteln: Familienleben, Gliederung der Gesellschaft in Stände, gesell- 
schaftliche Tugenden und Untugenden, Sitten, die sich auf die Toten und 
ihre Bestattung beziehen. — Sprechen wir vom religiösen Leben, so werden 
wir auf die wichtigsten Vorstellungen von der Gottheit, auf die Gottes- 
verehrung und die gottesdienstlichen Institutionen, auf das aus der Religion 
erlliessende sittliche Leben geführt. — Das Gebiet des wissenschaftlichen 
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und künstlerischen Lebens zerfällt von selber in zwei Abteilungen. Jede 
der beiden handelt wiederum von Verbreitung der Wissenschaft bez. Kunst 
im ganzen Volke, von der höheren Pflege derselben durch Gelehrte und 
Anstalten bez. durch Künstler. Sprachproben uud Nachbildungen von Kunst- 
werken werden hier verwendet. — Das wirtschaftliche Leben bewegt sich 
' in der Ausnutzung des Bodens mit seinen Naturgaben auf und unter der 
Erde. Gewisse Betlüitigungen haben die Gewinnung von Rohprodukten 
zum Zwecke, andere bewirken die Verarbeitung der Rohprodukte zu soge- 
nannten Kunstprodukten, noch andere zielen ab auf den Austausch der 
verschiedenen Erzeugnisse. Habe ich oben als eine Unterabteilung des 
wirtschaftlichen Lebens den Ackerbau genannt, so bemerke ich, dass ich 
nur der Kürze halber diese Bezeichnung gebraucht habe für die ganze 
Reihe, von Lebensäusserungen, welche die Gewinnung von dem bezwecken, 
was man schlechthin Rohprodukte nennt. Es werden also in dieser Unter- 
abteilung auch zur Besprechung gelangen Viehzucht, Gartenbau, Bienen- 
zucht, Forstwirtschaft, Bergbau. Die auf die Verarbeitung von Roh- 
produkten zu Kunstprodukten gerichteten Beschäftigungsarten habe ich unter 
dem Namen Handwerk zusammengefasst. Der Handel lässt sich den Aus- 
tausch der gewonnenen Produkte angelegen sein. — Aus dem Gesagten 
ergiebt sich, wie die Anordnung des Stoffes zu denken sei. Auch in den 
Unterabteilungen wird sich eine klar scheidende Gliederung nötig machen. 

Es ist klar, dass wir zu einer so alle Lebensgebiete und deren einzelne 
Zweige berührenden Geschichtsbehandlung über eine grosse Menge von Einzel- 
heiten, von speziellen Nachrichten müssen verfügen können. Woher sollen 
wir diese nehmen und wie sind sie in möglichster Frische an die Zög- 
linge zu bringen? Die für den Unterricht bestimmten Bücher lassen in 
Ratlosigkeit, wenn sieh ’s um dergleichen handelt. Und selbst da, wo 
spezielle Mitteilungen über die einzelnen Lebenssphären gegeben sind, tragen 
diese in den meisten Fällen den Charakter des Nichtmehrursprünglichen, 
des Abgeleiteten. Von den Verfassern jener Bücher ist eine Arbeit schon 
gethan, die ich wegen ihrer bildenden Kraft den Schülern zuweisen möchte. 
Nicht viel anders würde es sich verhalten, wenn der Lehrer die Details 
in seiner Vorbereitung sammelte. Auch hier dürfte sich die Ursprünglich- 
keit der Nachrichten abstreifen und mindestens nicht so zur Geltung kommen, 
wie ich hoffe, dass es nach dem weiter unten darzulegenden Vorschläge 
möglich sein werde. — Genügen also die abgeleiteten Werke nicht, so 
müssen wir uns nach den Quellen umsehen. In dem „Zweiten Bericht über 
das Eisenacher Seminar“ und im 4. Hefte von Dr. W. Reins „Pädagogischen 
Studien“ weist Eberhardt mit seiner Abhandlung „Über Geschichts- 
Unterricht“ auf die Wichtigkeit der Verwertung der Quellenlektüre für den 
Geschichtsunterricht in Seminaren hin. An Büchern , welche die Aufgabe 
haben, Quellenschriften zu unserer Volksgeschichte zugänglich zu machen, 
sind mir zur Hand gekommen: „Handbuch merkwürdiger Stellen aus den 
lateinischen Geschichtsschreibern des Mittelalters von F. v. Raumer. Breslau 
1813“, „Quellenlesebuch zur Geschichte des deutschen Mittelalters von 
Dr. E. Fritsche. Leipzig 1873“, „Zeittafeln der deutschen Geschichte im 
Mittelalter von Dr. G. Richter. Halle 1881“, „Lehrbuch der deutschen 
Geschichte für Seminare und andere höhere Lehranstalten von Dr. Schumann 
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und W. Heinze. Hannover 1877,“ „Deutsche Geschichte in den Erzählungen 
deutscher Geschichtschreiber von Dr. G. Erler 1882“ (bis jetzt 3 Lieferungen), 
„Historisches Lesebuch über das deutsche Mittelalter, aus den Quellen zu- 
sammengestellt von Krämer. Leipzig 1882.“ Die drei zuerst genannten 
Bücher enthalten die Quellen in lateinischem Texte und sind schon darum 
für Seminare nicht zu handhaben. Das Schumann’sche und Krämer’sche 
entsprechen, dass ich's kurz sage, dem Zwecke nicht, allseitig das Ge- 
schichtsleben zur Anschauung zu bringen und zwar möglichst lückenlos. 
Das Buch von Dr. G. Erler ist der Beurteilung hier noch nicht zu unter- 
werfen, da bis jetzt nur drei Lieferungen erschienen sind. So viel lässt 
sich aber schon heute ersehen und mit Rücksicht auf die Sprödigkeit unserer 
Geschichtsquellen — man denke an die Leges, die Diplomata u. s. w. — 
aussagen, dass vielleicht eine zusammenhängende Darstellung der äusserlichen 
Geschichte möglich sein wird, bis zu einem gewissen Grade auch das Ein- 
gehen auf das Zuständliche. Letzteres aber wird lückenhaft bleiben, da wohl 
die Geschichtserzähler, aber nicht die gerade für die Geschichte des Zu- 
ständlichen unentbehrlichen Gesetze, Briefe, Saalbücher u. s. w. herangezogen 
werden. Die Geschichtserzähler sind nicht die einzigen, oft überhaupt nicht 
die Quellen. — Zwei Wege sind möglich. Unter Zugrundelegung der 
Geschichtserzähler lässt sich ein relativ gerundeter Text herstellen, welcher 
die Geschichte der äusseren Volksschicksale, Thaten und Charakterzüge 
historischer Personen in einer gewissen Vollständigkeit giebt, das zuständ- 
liche Volksleben — und wie ich oben zeigte, ist das die wichtigste Seite 
in der Geschichte — nur so weit, wie die Erzähler es zufällig in den 
ausgewählten grösseren Abschnitten berühren, das heisst mit klaffenden 
Lücken. Eine andere Verwendungsart der Quellen ist da, eine Verwendungs- 
art, welche die quellenmässigen Zeugnisse und Belehrungen über die ge- 
schichtliche Entwickelung aller Auswirkungen der Volksseele zum Worte 
verstattet und welche, der nicht selten fragmentarischen Natur der Quellen 
Rechnung tragend, vor dem Unzusammenhängenden in der Form nicht 
zurückscheut, um den relativ grössten Zusammenhang im Stoffe zu gewinnen. 
Also nicht grosse, abgerundete Ausschnitte der quellenmäfsigen Geschichts- 
bücher, nicht Quellenlesebücher, sondern sachlich geordnete Quellen Sätze. 
Ich will die Anlage eines Lehrbuches beschreiben, welches Quellen Sätze 
zu unterrichtlicher Behandlung zusaramenstellt. Ich übergehe zunächst den 
Abschnitt, welcher je die äusseren Schicksale unseres Volkes in der einen 
und der andern Periode kurz (nicht mit Qucllen’worten) erzählt, und wende 
mich zu demjenigen, welcher die Zustände des Volkslebens in den einzelnen 
Zeiträumen vorführt. Damit ich ein Beispiel gebe, das Schema, welches 
sich unmerklich ändert je nach dem geschichtlichen Inhalte der Perioden, 
so will ich die Gliederung des Geschichtsstoffes vor der Reichsgründung 
durch Chlodowech ausführen. Der Stoff des ersten Abschnittes zerlegt sich 
so: I. Staatliches Leben: A. Politische Einteilung [Staat und Gau]. B. 

Regierung [Fürstenrat und Volksversammlung; Fürsten, Herzoge, Könige; 
Wahl und Stellung der Fürsten, Wahl und Stellung der Herzoge, 
Wahl und Stellung der Könige). 0. Rechtspflege [Gericht in der Volks- 
versammlung, im Gau; Strafen]. D. Heerwesen [Dienstpflicht, Heeresleitung, 
Zusammensetzung des Heeres (Gefolgswesen , Waffengattungen, taktische 


12 


Gliederung nach Sippschaften), Bewaffnung, Schlachtaufstellung, der Kampf, 
Schiffsgefechte, Befestigung und Belagerung], E. Staatshaushalt [Tribute, 
freiwillige ElmengabenJ. — II. Gesellschaftliches Leben: A. Gesellschafts- 
klassen [Adel, Freie, Freigelassene, Knechte], B. Familie [Ehe, Stellung 
des Ilausvatörs und der Frau, die Kinder; Sippschaft; Totenbestattung]. 
C. Lebensweise [Wohnung, Körperpflege, Kleidung, Speise und Trank, Ge- 
sellige Vergnügungen, Gastfreundschaft], — III. Religiöses Leben: A. Götter- 
glaube. B. Gottesdienst [Heilige Orte und Geräte, Gottesdienstliche Zeiten, 
Priester, Gottesdienstliche Handlungen (Befragung des Loses und der Vor- 
zeichen, Gebet, Menschen-, Tier-, Trankopfer)]. — IV. Geistiges Leben 
[Schreiben und Lesen, Geistige Regsamkeit (bei den Goten), Lieder und 
Musik (Heilige Lieder, Heldenlieder, Spottlicder, Fröhliche Lieder beim 
Mahle, bei der Hochzeit, Klagelieder)]. — V. Wirtschaftliches Leben: A. 
Gewinnung von Rohprodukten [Bodenbesitzverhältnisse, Arbeiter, Ackerbau 
und Viehzucht (Vieharten, Kulturpflansen) , Bienenwirtschaft, Gewinnung 
von Mineralien, Nutzung von Wald und Wasser], B. Herstellung, von 
Kunstprodukten — Handwerk [Bauhandwerk, Metallarbeit, Weberei, Töpferei], 
C. Austausch der Landeserzeugnisse — Handel [Handelswege und Märkte, 
Händler, Handelsgegenstände, Handelsformen]. — Die Quellenzeugnisse über 
das alles finden sich hier, da, dort verstreut. Selten nur sind es fort- 
laufende Erzählungen, ausgiebige Darstellungen, vollständige Schilderungen. 
Wer sie zusammenstellt, muss jeden Splitter nutzen, der zu schärferer 
Zeichnung des Bildes beitragen kann. Neben den grossen Zügen der 

historischen Erzählung in den Quellen muss er aufmerksam die scheinbar 
unbedeutenden Nebendinge sehen, die nur gelegentlich dort Erwähnung 
finden. Mitten in der Lebens- und Wundergeschichte eines Heiligen be- 
gegnen Nachrichten über Beamte, über Handwerk, Kleidung u. s. w. Dem 
Erzähler lag am Herzen, religiöse Aufmerksamkeit zu erwecken, Andacht, 
Erbauung zu fördern — uns hat , was dem Autor Hauptsache war, nicht 
mehr als pathologisches Interesse. Ungleich wichtiger sind die kleinen 
Züge, welche die Gestaltungen und Wandlungen der verschiedenen Lebens- 
sphären angehürigen Formen kundmachen. Den Abt, welcher die Traditions- 
urkunde ins Kopialbuch eintragen liess, leitete der Gedanke an Rechts- 
sicherheit des Klosterbesitzes und an Übersichtlichkeit des Vermögensstandes 
und der Einkünfte. Für uns ist das Wachstum des klösterlichen Reich- 
tums nicht unbedeutsam. Wenigstens ebenso wichtig aber erscheint die 
Form der Übertragung, die Nachricht von den Motiven der Tradition, viel- 
leicht auch die Mitteilung von der Vergabung einer Salzquelle, einer Mühle, 
einer Neurodung, die Kunde von den freien Hintersassen, von den Liten 
und von den Knechten, welche auf dem geschenkten Stücke sitzen. So 
ist's mit dem Inhalte der Volksrechte, der Kapitularien, der Weistümer, 
so mit den amtlichen und privaten Briefen, den Protokollen, den Formeln, 
wie sie in verschiedenen Sammlungen aufbewahrt sind. Was in den Quellen 
teilweise mit behaglicher Breite erzählt, mit vielen Worten gegeben wird, 
muss ausgeschält werden. D i e Sätze sind herauszuheben, welche Auskunft 
gewähren über die in obiger Disposition angedeuteten Fragen, welche 


Schlüsse ermöglichen auf 
Volkslebens. — Auf den 


die Gestalt der verschiedenen Aeusserungen des 
ersten Blick haben dann die fragmentarischen 
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Angaben etwas Unverständliches. Sie erhalten Bedeutung. Licht durch ihre 
Anordnung und durch sinnreiche Lehrbehandlung. In Klammern gestellte 
Hinzufügungen weisen die etwa nötige chronologische Stellung, zuweilen 
den Zusammenhang auf, soweit das zum Verständnis unerlässlich. Eine 
kurze, die aus den Quellen gezogenen Ergebnisse wiedergebende Darstellung 
am Schlüsse jedes Abschnittes vereinfacht die Präparationsarbeit und weist 
den Schüler an, worauf besonders zu achten sei. Der Lehrer mag dann 
weglassen, ersetzen, korrigieren, was an den Quellensätzen unrichtig gewählt 
schien. 

Der Leser konnte unschwer erraten , dass ich diese zweite Art der 
Quellenvcrwenduug vorziehe und empfehlen möchte. Wer für richtig hält, 
dass alle Lebensgebiete in unterrichtliche Behandlung hineingenommen werden, 
wem das Zuständliche in der Geschichte wichtiger ist, als das äussere Ge- 
schehen, und wer dann unsere Geschichtsquellcn durchmustem will, wird 
meinen Vorschlag nicht oder doch nicht völlig abweisen. 

Setze ich einmal voraus, dass nach einem solchen aus Quellen Sätzen 
bestehenden Lehrbuche unterrichtet würde, welchen Verlauf nähme das 
Lern- und Lehrgeschäft? Zur Präparation haben die Zöglinge ein be- 
stimmtes Kapitel sorgfältig durchzulesen. Das Buch selbst macht, wie oben 
erwähnt, auf die wichtigen Sachen aufmerksam. In der Lehrstunde tragen 
die Schüler zusammen , was sie je über einen Punkt gelesen haben und 
zwar möglichst mit den Worten der Quelle. Denn unschwer halten sie, 
nach meiner Erfahrung wenigstens, annähernd den Wortlaut fest. Etwaige 
Schiefheiten, Missverständnisse in der Auffassung werden beseitigt. Nun 
werden die Ergebnisse der Quellennotiz festgestellt, Zug um Zug, bis das 
Bild so vollständig , wie es die Quellen ermöglichen , gewonnen ist. Die 
Schüler finden im Lehrgespräch, sie schaffen, sie nehmen nicht bloss 
auf. Der Lehrer hat einen festen Halt und doch volle Freiheit. Er lenkt 
die Aufmerksamkeit auf Dinge, Worte u. s. w., die in den Sätzen sich an- 
deutungsweise finden. Ein Beispiel: IV. Das geistige Leben. A. Schreiben 
und Lesen in der ältesten Periode. Da ist die Bede von Einritzung ge- 
heimnissvoller Zeichen in Stäbchen zur Losbefragung und weiter davon, 
dass eine Alamanne, Hortar, an seine Landsleute schrieb. Hier kann der 
Lehrer zufügen, dass noch in merowingischer Periode Nachrichten auf Ilolz- 
stäbchen und -Täfelchen verschickt wurden und hinweisen auf uraltes 
„Buchstabe“, „Buch“. Das Einritzen klingt nach in vorreissen, ab- 
reissen, R e i s s schiene. Die Stäbchen wurden geworfen — entworfen 
— zusaramengenommen — lesen. Das zauberhafte Zeichen, die Rune 
ist nicht ganz vergessen — raunen. Der Lehrer wird einige Runen- 
zcichen, wie für bairka, raida, Tins an die Wandtafel zeichnen und die 
Berührung mit bekanntem Alphabete andeuten. 

Statistische Notizen, Sprachproben wird er nachtragen, soweit unmöglich 
war, sie in die Sammlung von Quellensätzen einzustellen. Er zeigt Bild- 
werke, Münzen. Waffen, Schmuck. Er regt die Schüler an, selbst zu 
suchen, aus ihrer Kenntnis der Volkssitte, der Dialekte, der Ortsnamen 
u. s. w. Material in der Lehrstunde beizubringen. Da erinnert ein Schüler 
daran, dass die eigentümliche Haartracht der Langobarden, welche Paul 
Wamefrid nach den Wandgemälden der königl. Pfalz in Monza beschreibt 
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(Hist, Langob. IV, 22), in manchen Gegenden, wenn auch nur an Knaben, 
noch heute sich findet, so in Hoym, anhaitisch Frose — in Strichen, aus 
denen jene 20 000 Sachsenkrieger mit Alboin nach Italien zogen, und in 
denen sie, zurüekkehrend, teilweise wieder sesshaft wurden (Greg. Tur. 
V, 15.). Oder wir entdecken gemeinsam den ältesten deutschen Kamen 
für Tisch — beudus in Pact. leg. Sal. XLIX, 1 vergl. J. Grimm, Deutsche 
Grammatik Bd. III S. 432 unten — in Beute, plattdeutsch Biete, in Köthen 
und sonst Beite, dem Wirktische der Bäcker! Oder es ist die Rede von 
heil. Wochentagen. Da erzählt ein Schüler, dass man in seinem Heimat- 
orte für gut halte, dass die Braut am Donnerstage in des Mannes Haus 
einziehe. Wunderbares Zusammenstimmen ! Donar ist Gott der mensch- 
lichen*) Ordnung (vergl. Hammerwurf im Deutschen Recht) und im Korden 
wurde mit Thors Hammer die Braut geweiht (J. Grimms Mythologie, 
3. Ausg. S. 165). So ist das Lehrgespräch eine gemeinsame, drüben wie 
hüben anregende Arbeit, ein freudiges Geben und Kehmen; ein erfrischendes 
Thun. Die Schüler werden im vollsten Sinne des Wortes zur Selbstthätig- 
keit ausgerufen. Sie üben sich, scharf und klar das Einzelne zu sehen, 
das Wesentliche vom Unbedeutenden zu scheiden, Zusammengehöriges zu 
verknüpfen, Lücken durch berechtigte Kombinationen zu schliessen, ein 
Ganzes aus den Elementen zusammenzufügen. Sie haben an den positiven 
Nachrichten oder an dem sich aus diesen Ergebenden Grenze und Mafs 
ihrer poetisch wiedergestaltenden Gedankenarbeit. Sie lernen sich neigen 
vor dem objektiv Gegebenen und fühlen die Nichtigkeit willkürlicher Ge- 
schichtsmacherei. Ein solches Geschichtsstudium versenkt den Geist in 
andere geartete Zeiten, deren Stimmen er lauscht, und von deren Hauche 
er sich berühren lässt. Die Geschichte schliesst den Einzelnen zusammen 
mit dem Volke, mit den entschlafenen Geschlechtern, mit dem Schaffen und 
Dulden der Jahrhunderte. Sie weckt und stärkt Liebe zu altererbtem Volks- 
tume. Sie pflanzt jene Pietät, die nicht roh zerbricht, sondern mit behut- 
samer Hand Lebensgebilde uragestalten hilft, wenn sie dessen bedürfen. 
Sie verschmäht das unwahrhaftige Moralisieren, denn ihr wohnt inne jene 
hohe sittliche Macht, die unmittelbar ergreift und adelt. Wenn das Wort 
den Lehrer macht — hier ist eine herrliche Übungsstätte auf der unsere 
Zöglinge Herrschaft erringen mögen über das Wort. Aus einer Fülle klarer 
Anschauungen dringt herauf der Gedankenausdruck, nie gedankenleer, blass, 
leblos, sondern frisch, farbenreich, gehaltvoll. — Wer als Jüngling gelernt 
hat, mit Aufmerksamkeit das vielgliedrige Volksleben in seinem Werden 
zu verfolgen, wem die Entwi ekln n gsrei h en wie steigende und sinkende 
Linien vor Augen liegen, wer begriffen hat, dass alles geschichtliche Leben 
nicht leicht und mühelos zustande kommt, der steht nicht verständnislos in 
dem historischen Leben seiner Zeit, dem zeigt das Geworden überall die 
ehrwürdigen Spuren langer, vielleicht jahrhundertelanger Arbeit. Der wird 
die deutsche Jugend zurückblicken lehren in die zweitausendjährige Lebens- 
geschichte eines edeln, hochbegabten Volkes und jenen Sinn pflanzen und 
pflegen, welcher die Gegenwart mit dem Vergangenen verbindet und die 
Gebilde entschwundener Zeiten mit Ehrfurcht anschaut und behandelt. — 


*) Simrock, Mythologie 1. Ausgabe S. 281. 


Digitized by Google 


15 


Noch liegt lange Arbeit vor lins, ehe die schul massigen Mittel ge- 
schaffen sind. Ich habe meine noch nicht vollendeten Sammlungen iin 
Unterrichte verwendet, und die Erfahrung hat mir die unumstösslichc Über- 
zeugung geschaffen: Hier ist Weg! 


Quellensätze zur Geschichte des geistigen Lebens der Germanen vor 

Chlodowech. 

1 a. Ein Beis, welches sie von einem fruchttragenden Baume ab- 
schneiden, zerlegen sie in Stäbchen, versehen diese mit verschiedenen Zeichen 
und streuen sie blindlings und aufs Gratewohl über ein w r eisscs Tuch. 
Wird das Los von Staatswegen befragt, so nimmt der Priester des Staates, 
bei Privatangelegenheiten der Familienvater selbst unter Anrufung der 
Götter und im Aufblicke zum Himmel dreimal ein Stäbchen und deutet 
diese nach dem vorher eingedrückten Zeichen. 

Tac. Germ. X. 

1 b. (Hie gefangenen Germanen aus Ariovists Heere sagten auf Cäsars 
Befragen:) Bei den Germanen sei es Sitte, dass die Hausfrauen durch 
Los und Weissagung erklärten, ob es Tätlich sei, eine Schlacht zu liefern. 

Caes. B. G. I, 50. 

2. (Nach 371.) Hortar (ein vornehmer Alamanne im römischen Heere) 
wurde verklagt, gegen den Vorteil des (römischen) Staates einiges an (den 
Alamannenkönig) Makrian und an vornehme Barbaren geschrieben zu haben, 
durch Folterqualen zum Geständnis gebracht und lebendig verbrannt. 

Ammian. XXIX, 4, 7. 

3. (Diceneus, der sagenhafte Lehrer der Goten,) lehrte sie naturgemäss 
leben nach eigenen Gesetzen, welche aufgeschrieben wurden, und die 
man heute belagines*) (viell. Satzungen) nennt. 

Jordan, cap. XI. 

4. Zur selben Zeit (des Kaisers Valens, 304 — 378) erfand Yulfila, 
der Goten Bischof, gotische Schriftzeichen, und sobald er die heil. Schrift 
in ihre Sprache übersetzt hatte, fasste er den Entschluss, dass jene Bar- 
baren die heil. Aussprüche Gottes lernen sollten. 

Socratis Hist. eccl. IV, 27. 

5. (Der Kirchenvater Hieronymus schreibt an Sunnia und Fretela, zwei 
niehtarianischc Goten:) Wer sollte es glauben, dass die barbarische 
Zunge der Geten (Goten) die hebräische Wahrheit suchen und, während 
die Griechen schlafen oder untereinander zanken, Germanien die Aussprüche 
des heil. Geistes erforsche ? . . . Die vom Schwertgriffe schwielige Hand, 
die zur Handhabung der Pfeile gewöhnten Finger, werden geschmeidig für 
Griffel und Schreibrohr . . . Ihr fordert von mir . . . , dass, wo im Psalm- 


*) „bellagines scheint bilageincis Satzungen“ J. Grimm, Gesch. der Deutschen 
Sprache p. 453. 
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buche nach. Eurer Handschrift die lateinischen und griechischen Übersetzer 
nicht einstimmen, ich Euch anzeigen solle, was mehr mit dem hebräischen 
Urtexte übereinkomme. Hieron. Op. II p. 626. 

6. (Um 455 lässt Sidonius Apollinaris den Westgotenkönig Theodorich II 
zu Avitus von Arvern sagen:) Durch dich gefällt mir längst röm. Brauch, 
und den Knaben hiess der Vater (Theodorich I) auf deinen Antrieb hin 
lernen jene Dichtung des Maro (Vergilius). 

Sidon. Apoll. Carin. VII, 495-498. 

7. Wenn sie zur Schlacht ausrucken, so besingen sie den Hercules 
(Donar) als den ersten aller Helden. Auch haben sie jene Gesänge, durch 
deren Vortrag — in ihrer Sprache Barditus (S c h i 1 d gesang) genannt — 
sie den Mut anfeuern ... Sie drohen oder zittern, jenaclidem die Schlacht- 
reihe tönt . . . Erstrebt wird besonders Rauheit des Tones und ein ab- 
gerissenes Getöse. Sie halten die Schilde vor den Mund, damit um so 
voller und tiefer die Stimme durch ihr Zurückprallen anschwelle. 

Tac. Germ. in. 

8a. Sie preisen in alten Liedern, welche bei ihnen die einzige 
Art geschichtlicher Überlieferung und Darstellung bilden, 
den erdgeborenen Gott Tuisto und seinen Sohn Mannus als den Ursprung 
und die Ahnherrn des Volkes. Tac. Germ. II. 

8 b. Die Goten drangen als Sieger bis zum äussersten Gebiete Sky- 
thiens am Schwatzen Meere, wie auch in ihren alten Liedern erzählt wird, 
die fast geschichtliches Ansehen besitzen Jord. cap. IV. 

8c. Noch jetzt wird Arminius bei den barbarischen Völkern besungen. 

Tac. Annal. II, 88. 

9a. In einem alten Liede besangen die Goten zum Klange der 
Leier (cithara) die Thaten der Vorfahren, des Etcrpamara, Amala, 
Fridigern, Vidigoia (Wittich?) und anderer, die noch heute bei dem Volke 
in hohem Ansehn stehen. Jord. cap. V. 

9b. (Sidonius Apollinaris an Catullinus:) Was forderst Du von mir, 
dass ein Lied der der Liebesgesänge frohen Dione (Venus) ich dichte, von 
mir, der versetzt ist unter haartragende Scharen . . . mit bitterer Miene oft 
loben muss, was der satte Burgun dione singt.... Seitdem versagt mir 
die vom Saitenspiele der Germanen verscheuchte Thalia den sechs- 
füssigen Vers, seitdem sie sehen muss meine siebenfüssigen Beschützer. 

Sid. Apoll. Carm. XII, vs. 1 — 11. 

10. (15 n. Chr. Rückzug der Römer unter Cäcina.) Die Barbaren 
erfüllten bei festlichem Schmause mit fröhlichem Gesänge oder 
trotzigem Getöse die Thäler und die wiederhallenden Waldhöhen. 

Tac. Annal. I, 65. 

11. (445. Kampf der Römer gegen den Franken Ohlodio in der Gegend 
von Hesdin am Cancheflusse.) Vom Hügel her, der dem Flusse nahe, er- 
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tönte ein Hochzeitslied der Barbaren, und unter skythischen Gesängen 
vermählte sich dem blonden Gatten die ihm ähnliche junge Frau. 

Sid. Apoll. Carm. V, 218 seqq. 

12. (An der Mosel im 4. Jahrhundert.) Froh der Arbeit das Volk 

— geschäftig die (Wein-)berge erklimmend und hinabsteigend streiten die 

Kolonen mit neckendem Zuruf. Scherzlieder den ernsthaften Bauern singt 
dort der Wanderer, der am Ufer schreitet, liier der Schiffer auf gleitendem 
Fahrzeug, und wiedertönt davon Fels und rauschender Wald und das 
Flussthal. Ausonius, Edyllium X (Mosella) vs. 161 seqq. 

13. (451. Schlacht auf der katalaunisehen Ebene.) Als die West- 

goten nach langem Suchen den König Theodorioh I unter den dichtesten 
Haufen Erschlagener gefunden, ehrten sie ihn mit Gesängen und trugen 
ihn vor den zuschauenden Feinden hinweg. Noch tobte der Kampf, da sah 
man die Gotenscharen unter vieltönigem, rauhem Klange dem Toten die 
letzte Ehre erweisen. Jord. cap. XLI. 

14. Ich sah die Barbaren jenseits des Rheines; wild tönte das Wort 
ihrer Lieder, nicht anders als das Gekreisch heftig schreiender Vögel, und 
doch haben sie Freude an ihren Gesängen. 

Julianus in Misopogone. 

Notae Sirmondi ad op. Sid. Apoll, pag. 240. 

Kurze Zusammenfassung. 

Männer wie Frauen kannten die geheimnisvollen Schriftzeichen, die 
man in Stäbchen eindrückte (oder besser einritzte) und die zunächst beim 
Loswurfe dienten. Indes auch zu andern Zwecken, für Briefe*) und wohl 
auch zu sonstigen Aufzeichnungen wurden Runen — so heissen die Zeichen 

— angewendet. Im 4. Jahrhundert erfand der Gotenbischof Vulfila eine 
vollkommenere Schrift, indem er zu den Runen griech. Buchstaben hinzu- 
nahm. — Merkwürdig, dass auch sonst unter den Goten am frühesten und 
am deutlichsten geistiges Interesse und geistige Regsamkeit hervortritt, — 
Die Lust an Lied und Gesang, noch heute ein bemerkenswerter Zug an 
unserm Volke, machte sich vielseitig geltend. Wenn das Heer zum Kampfe 
zog oder im grossen Schlachtdreiecke stand, tönten Gesänge. Die Helden 
lebten in den Liedern ihres Volkes. Bei Mahl und Hochzeit fehlte nicht 
Gesang. Vielleicht, dass die (späterer so oft erwähnten und so oft ver- 
botenen) Schelmen- und Spottlieder ihnen sowohl bekannt waren, wie den 
westlichen Nachbarn au der Mosel, unter denen viele, z. T. zwangweise 
angesiedelte Germanen wohnten. — Auch im Ernste der Totenfeier fanden 
unsere Väter das Lied. Römerohren klang Wort und Ton der Germanen 
wie Gekreisch aufflatternder Vögel. Sic aber hatten Freude an den schmuck- 
losen Gesängen, deren Spuren sich in der Gotengeschichte des Jordanes 
und in Paul Warnefrids Geschichte der Langobarden erhalten haben. 


*) Hier bemerkt der Lehrer, dass noch in merowingischer Zeit Runen und 
Holz zu Briefen verwandt wurden. S. Venant. Fort. VII, 18. 
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Über Konzentration des Unterrichts. 

Von 1). Rcinerth. 

(Vorgetragen im allgemeinen Lehrerverein zu Mühlhausen in Th.*) 

M. H. ! Wenn wir das gegenwärtige Zeitalter etwas näher betrachten, 
so können wir mit grosser Wahrscheinlichkeit behaupten, dass wir in einem 
Zeitalter bedeutender Reformen leben. Nachdem Deutschland auf national- 
politischem Gebiete neu geeinigt und gegründet worden ist, unternimmt 
derselbe charakterfeste deutsche Staatsmann, dem wir diese Einigung vor 
allem zu danken haben, eine, wie es scheint, noch viel schwierigere Reform, 
eine Reform auf sozial-wirtschaftlichem Gebiete mit besonderer Betonung 
des ethischen Momentes im Volksleben.**)' Kann man nun auch über die 
Mittel und Wege, die dabei in Vorschlag gebracht werden, verschiedener 
Meinung sein , das Ziel , welches dabei verfolgt wird , wird man auf jeden 
Fall als ein löbliches bezeichnen müssen. Dasselbe ist des Strebens der 
Edelsten wert. Ob freilich eine wahrhafte Besserung unserer social- 
wirtschaftlichen Verhältnisse ohne eine tief einschneidende Reform unseres 
Schul- und Erziehungswesens möglich ist, möchte ich vor der Hand weder 
behaupten, noch bestimmt verneinen.***) Wenn man sich aber die vielen 
Klagen vergegenwärtigt, die inter und extra muros, in Parlamenten, in den 
Vereinen von Ärzten, in den zahllosen Broschüren und Zeitungen über das 
heutige Schulwesen erhoben werden, so wird man nicht umhin können, zu 
gestehen, dass eine grosse Unzufriedenheit mit dem Bestehenden und dass 
ein gewisser Drang nach Besserung vorhanden ist. Will man nun wirk- 
lich eine innere, allmähliche Reform unseres Schulwesens vom Kindergarten 
bis zur Universität an bahnen, so wird man ein Erziehungssystem nicht 
ganz ausser Acht lassen können , ein System , das aus den Tiefen echt 
deutschen Geistes- und Gemütslebens gequollen ist und das sich vor allem 
an den Philosophen Her hart anschliesst, wühl den grössten und edelsten 
Denker unseres Jahrhunderts; denn seinen Lehrer Fichte, diesen charakter- 
vollsten der deutschen Philosophen f), sowie Kant und Leibnitz können wir 
zu den früheren Jahrhunderten rechnen. Herbart s System scheint wenig- 
stens auch zeitgeschichtlich mit der nationalen Wiedergeburt des deutschen 
Volkes zusammenzuhängen. Im Jahre der Schlacht bei Jena erschien 
seine pädagogische Hauptschrift, die allgemeine Pädagogik, die aber, 
wie das bei so vielen echt rcformatorischen Werken der Fall ist, 
lange Zeit nicht vollständig verstanden wurde und nicht verstanden 


*) Der allgemeine Lehrerverein zählt zu seinen Mitgliedern : Gymnasial-, Real-, 
Bürger- und Volksschullehrer. Den Vortrag hielt ich kurz nach dem Tode unseres 
unvergesslichen Lehrers, des Herrn Prof. Ziller, und zwar mehr frei. Erst nachher 
habe ich ihn für den Druck niedergeschrieben, so dass noch manches hinzu- 
gekommen ist. 

**) S. die allerhöchste Botschaft vom 17. Nov. 1881. 

***) Vgl. dazu die inhaltsschwere Stelle in Ziller’s Ethik v. S. 284 — 269. 
f) Vogt, Fichte’s Reden an die deutsche Nation. Langensalza 1881. 
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werden konnte, obgleich sie in griechischer Klassizität verfasst ist. Und 
selbst heute noch giebt es auch für den Kenner manche Dunkelheiten darin. 
Das darf ja einen nicht Wunder nehmen, denn die grundlegenden Wissen- 
schaften derselben, die Ethik und Psychologie, veröffentlichte Herbart erst 
später. Seine echt wissenschaftlichen Lehrbücher der Psychologie wurden 
veröffentlicht in der Krönungsstadt der prcussischcn Könige, wo er als 
zweiter Nachfolger auf dem philosophischen Lehrstuhle Kant s von 1810 
bis 1833 theoretisch und praktisch lehrte. Er hatte sich dort in dieser 
Zeit ein pädagogisches Seminar mit einer kleinen Übungsschule einzurichten 
gewusst , in welcher er selbst unterrichtete und dabei seine scharfsinnige 
Theorie des Vorstellungslebens erprobte, überhaupt echt wissenschaftliche, 
pädagogische und psychologische Erfahrungen machte. Er wurde dabei 
auch von den damaligen preussischen Staatsministern auf das Zuvor- 
kommendste finanziell unterstützt, vor allem von einem W. v. Humboldt, der 
auch sonst grosses Interesse an seinen psychologischen Forschungen und 
an seiner Scminarthätigkeit nahm.*) 

Doch der Zeitgeist war seinem Systeme im allgemeinen wenig günstig. 
Er verschmähte es, vielleicht zu sehr, sich an den damaligen politischen 
Kämpfen Deutschlands zu beteiligen. Er selbst klagt in seinen Werken 
an mehreren Stellen über den geringen Anklang, den sein System fände.**) 
Andere damalige geistreiche Philosophen, die nach einer zweiten Dichtung 
die Kant’sche Philosophie zum Abschluss brachten, hatten die Phantasie 
des deutschen Volkes durch scheinbar tiefsinnig gefasste Ausdrücke grössten- 
teils gefangen genommen. Dagegen das System Herbart’s ist vor allem 
eine Wissenschaft von scharfen llegriffen, und nach Art der Mathematik 
zu denken ist nicht jedermanns Sache. Als Hegel 1833 starb, hatte Her- 
bart vielleicht gehofft, nach Berlin als dessen Nachfolger berufen zu werden. 
Doch es wurde vereitelt. Er vcrliess nun Königsberg und kam wieder 
nach Göttingen, wo er schon im ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts als 
Docent in engen Kreisen einflussreich gewirkt hatte. Hier starb er im 
August 1841. Um diese Zeit ist noch, wenn ich recht weiss, auch der 
jetzige deutsche Reichskanzler an dieser Universität immatrikuliert ge- 
wesen. ***) 

Als Herbart Königsberg verliess, schreibt er mit einer gewissen Weh- 
mut an einen seiner Freunde: Wo ist der Gewinn meiner Bemühungen um 
Pädagogik, um Lehrkunst? Das ist der hoffnungslose Teil meiner früheren 
Arbeit, den man in Leipzig nicht wieder aus dem Schutt aufgraben kann; 
diese Ruinen liegen in Königsberg. Sie lesen hier Betrachtungen eines 
sechzigjährigen Mannes, der einige Mühe hat, von seinen früheren Sorgen 
zu scheiden, der es aber nicht bereut, solche Sorgen gehabt zu haben, die 
freilich von den gewöhnlichen Lebensverhältnissen ablenken. Wer etwas 


*) Vergl. Ziller, Horbart’sche Reliquien; Willmann, Herbart’s päd. Schriften II. 
und das Päd. Korrespondenzblatt des Ziller’schen Seminars, herausg. v. Borgner und 
Hoffmann. 

**) Vergl. die Vorrede in der Psychologie als Wissenschaft, und Drobisch, 
Über die Fortbildung der Philosophie durch Herbart. Leipzig 1870. 

***) Vergl. auch den Aufruf zum Herbart-Denkmal und die Namen, die darunter 
stehen, sowie die ilcrbart’schen Reliquien. 
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wagt, muss sich gefallen lassen, einiges zu verlieren. Wer nichts wagt, 
hat es sich am Ende zuzuschreiben, wenn ihm nichts bleibt, als die Er- 
innerung an ein verlebtes Leben.*)“ 

Die Befürchtung von Herbarl ist — gottlob! — nicht in Erfüllung 
gegangen; denn wahrhaft gute Ideen unterliegen höchstens zeitweise, aber 
nicht auf die Dauer. An ihren allmählichen Sieg können wir wenigstens 
glauben.**) Seine pädagogischen Ideen haben denn auch teilweise fort- 
gelebt in den Seminaren, die direkte Schüler von ihm, Broszka (| 1839) 
und dann Prof. Stoy in Jena errichteten. (Vgl. Päd Correspondenzblatt, 
No. 3, 4, 5. 1882). An diese hat dann wieder der unlängst verstorbene 

Prof. Ziller in Leipzig angeknüpft, von welchem vor allen die Hcrbart’sehen 
Ideen in verjüngter Gestalt aufgenommen und in reinster Weise fortgebildet 
worden sind. Anfang der sechziger Jahre wusste sich derselbe unter den 
grössten Schwierigkeiten und Hindernissen, die ihm von allen Seiten, von 
oben und unten, in den Weg gelegt wurden, ein akademisch-pädagogisches 
Seminar mit einer Privatübungsschule zu gründen. Dasselbe hat er unter 
vielen Krisen mit grosser Energie und Selbstlosigkeit in genialer Weise bis 
zu seiner schweren Krankheit, die ihn dahin gerafft hat, geleitet. In diesem 
Seminar bin auch ich sechs Jahre lang als Praktikant, als Famulus und 
als Oberlehrer an der Übungsschule in der philosophischen Pädagogik theo- 
retisch und praktisch gebildet worden. Und wenn heutzutage die Herbart- 
sche Pädagogik zu einer gewissen Macht geworden ist, so dass auch die 
damit zu rechnen anfangen , die bloss auf dem Standpunkte des Erfolges 
stehen, so verdankt man das vor allem Ziller, den man gewissermafsen 
als den Paulus von Herbart anschen kann. Sein Seminar steht auch dem 
Herbart s am nächsten, obgleich er die erst jetzt teilweise veröffentlichten 
Berichte Herbart's über das Königsberger Seminar nicht gekannt hat.***) 
Ziller hat uns auch vor allem die Herbart’sche Pädagogik aufgeschlossen 
und das scheinbare Begriffslabyrinth, das wir in Herbart's Pädagogik finden 
und das manche angestaunt haben, ohne zu wissen, was daraus zu machen 
sei, in eine Keihe handlicher Imperative für den praktischen Unterricht 
umgewandelt (Vogt). Ziller hat die ethische, die pädagogische Wissenschaft 
im engsten Anschluss an Herbart in grundlegenden Werken fortgebildet. 
Manches Wertvolle, was er besonders in den letzten Jahren erarbeitet hat, 
wird nun allerdings nach seinem letzten Willen kaum veröffentlicht werden 
dürfen. 

Bevor ich zu meinem eigentlichen Thema übergehe, kann ich nicht 
umhin, noch ein Bedenken zu erwähnen, das in mir beim Halten dieses 
Vortrages aufgestiegen ist. Die Herbart-Zillcrsche Pädagogik ist ein ganz 
fest geschlossenes und gegossenes System von Begriffen , und cs ist nicht 
leicht, einen Hauptbegriff für sich heraus zu heben und klar zu machen, ohne 
dass dadurch nicht Missverständnisse entstehen. Im Zusammenhang wird 
ein Begriff durch andere Begriffe modifiziert und näher beleuchtet. Das 


*) Willmann, Herbart’s päd. Schriften IY r . S. 287. 

**) Fürst v. Bismarck in einer seiner letzten grossen Staatsreden : „Minister 
können verschwinden, doch ein richtiger Gedanke verschwindet nicht.“ 

***) Vergl. Päd. Korrespondenzblatt. 
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bitte ich also zu bedenken. Ferner wollen Sie sich mit mir auch noch 
daran erinnern, dass diese Pädagogik die einzelnen Mafsregeln des Schul- 
und Erziehungsgeschäftes unter drei Klassenbegriffe rubriziert: unter den 
der Regierung,' des Unterrichts und der Zucht oder unmittel- 
baren Charakterbildung. Die Regierung hat es vor allem mit den 
sog. Äusserlichkeiten im Schulunterricht, mit der Aufrechthaltung der Ord- 
nung, des Anstandes und der Ruhe zu thun. Diese mittelbaren Tugenden 
müssen vor allem herrschen, bevor der Unterricht begonnen und fortgefiihrt 
werden kann. Der Lehrer muss ferner im Dienste der Regierung z. B. 
auch dafür sorgen, dass keine Sonnenstrahlen die Augen der Kinder blenden 
u. s. w. Bei den Malsregeln der Regierung kommt es nicht darauf an, 
dass der Zögling davon ein Bewusstsein habe; er muss unter Umstünden 
blind, unbedingt gehorchen und den Anforderungen des Lehrers Folge leisten. 
Tst freilich der Zögling in der Einsicht gewachsen, so können, so müssen 
allmählich die Regierungsmafsregeln mehr und mehr in den Hintergrund 
treten, z. B. auf den höheren Stufen; denn bewusste Selbstbeherrschung 
ist ja ein Ziel der eigentlichen Erziehung. Ganz werden die Regierungs- 
mafsregeln bei der bekannten Natur des Menschen leider nie fortfallen 
können — obgleich darnach gestrebt werden soll — , und auch der Staats- 
mann muss dieselben noch sehr oft anwenden, z. B. wenn er auf das bloss 
legale Handeln der Bürger den Staatsgesetzen gegenüber dringt. Die 
Regierung geht also über die eigentliche Erziehung hinaus, welch’ letztere 
in der Regel in den zwanziger Jahren absehliesst. Dass die Erziehung in 
diesen Jahren auf hört, ersieht man auch daraus: man bebarrt so gerne bei 
den Meinungen und Vorurteilen, die man sich in seiner Jugendzeit gebildet 
hat und schliosst sich gegen direkte Einwirkungen anderer fremder Per- 
sonen ab. Und die Männer sind leider noch höchst selten zu treffen, die 
sieh noch über diese Jahre hinaus eine gewisse jugendliche Empfänglichkeit 
für Eindrücke von anssen bewahrt haben und die Kunst besitzen, sich 
nun selbst zu bilden und zu erziehen und von anderen noch lernen zu 
wollen. 

Bei der eigentlichen Erziehung im pädagogischen Sinne kommt es vor 
allein auf die Erzeugung der Einsicht beim Zögling an; dadurch unter- 
scheidet sie sich von dem Begriff der Regierung, die mehr propädeutischer 
Art für die eigentliche Erziehung ist. Diese letztere spaltet sich nun nach 
Herbart - Ziller in: Unterricht und Zucht. Der Unterricht hat vor 
allem den Gedankenkreis des Zöglings zu bilden in bewusster, be- 
absichtigter Unterordnung unter das Erziehungsideal. Er hat 
Vorstellungen in der Seele zu erwecken und zu erzeugen und dieselben 
in solche wohlgeordnete Gruppen und Reihen zu bringen , dass daraus ein 
echtes, unmittelbares Interesse beim Zögling für die idealen 
wie für die realen Verhältnisse entsteht. Auf dem Gebiete der Zucht 
muss dieses Interesse vor allem in Wollen und Handlungen umgesetzt 
werden. Der Zögling muss hier Gelegenheit haben, nach seiner Einsicht 
richtig zu wollen und zu handeln. Thut er das nicht, so treffen ihn mo- 
ralische Strafen; es wird an seine sittliche Einsicht appelliert, es wird 
ihm ins Gewissen geredet, so dass er sich vielleicht beschämt und zer- 
knirscht fühlt. Um dieses Letztere zu können, muss man allerdings selbst 
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ein Gewissen haben, resp. man muss wahrhaft ethisch-religiös und psycho- 
logisch gebildet sein.*) Diese Begriffe sind, wie gesagt, bloss Klassen- 
begriffe. Der Lehrer muss nun vor allem in der praktischen Kunst so 
geübt sein, ohne sich im einzelnen lange zu besinnen, ja sich wie ganz 
unbewusst schnell zu entscheiden: hier hast du zu regieren oder hier hast 
du dich an die beim Zögling vorhandene Einsicht zu wenden. Diesen Takt 
kann man sich freilich bloss ans Büchern nicht erwerben. 

Auf dem Gebiete des pädagogischen Unterrichts kommen bei der 
Feststellung des Lehrplanes neben dem Gesichtspunkt, den das einzelne 
Fach an die Hand giebt, hauptsächlich vier Hauptbegriffe in Betracht: 
die Konzentration und, was damit eng zusammenhängt, die Idee des 
kulturhistorischen Unterrichts, die formalen Stufen einer 
methodischen Einheit (nebst dem darstellenden Unterricht) und das 
echte, unmittelbare Interesse. Dies letztere ist der Brenn- und 
Angelpunkt der Herbart-Ziller’schen Didaktik. Die anderen Begriffe sollen 
bloss im Dienste derselben angewendet werden; sie sind also bloss metho- 
dische Handhaben , um das echte Interesse an dem Unterrichte besser 
und leichter zu erzeugen. Die formalen Stufen dürfen also nicht bloss 
schablonenhaft auf Kosten des Interesses angewandt werden, wie das 
allerdings von Anfängern und Unkundigen geschieht, wodurch dann andere 
„näher stehende Freunde“ veranlasst werden, uns „Zillerianern von streng- 
ster Observanz“ den Vorwurf des Mechanismus zu machen, während derselbe, 
wie auch der des Verbalismus, mehr auf sie zurückfällt. Die Betreffenden 
geben übrigens damit bloss kund, dass sie noch nicht tief in die Herbart- 
Ziller'sehe Pädagogik eingedrungen sind.**) Diese ist ja allerdings eine 
wissenschaftliche, eine künstlerische. 


*) Prof. Willmann will freilich in seinem neuesten Werke „Didaktik“ (Braun- 
schweig 1882) den Herbart -Ziller’ sehen Begriff des Unterrichtes umstossen. Er 
coordiniert den Begriff mit dem der Erziehung und greift damit auf die Methodiker 
des 17. Jahrhunderts zurück. Für eine historisch-philologisch-philosophische Dar- 
stellung der Didaktik mag das immer von einigem Werte und Vorteil sein. Im 
Übrigen aber kann ich mich mit der Willmann’schen Begriffsbestimmung nicht be- 
freunden. Die Pädagogik resp. der pädagogische Unterricht im Sinne von Herbart 
und Ziller ist schon umfangreich und schwierig genug, wenn man sie nur mit der 
Tiefe und Weite des Blickes auffasst , wie diese Männer es gethan haben. Nach 
der Begriffsbestimmung von Willmann hätten wir Pädagogen nun auch zu erörtern, 
wie der Unterricht in reinen Fachschulen zu erteilen wäre, oder gar noch, wie 
der Schuster seinen Lehrbuben unterweisen soll, die Schuhe zu sohlen u. s. w., denn 
das hat ja sicher auch etwas Einfluss auf den Willen (S. 78 u. 7‘J). Wohin soll 
das aber führen? Bevor man einen solch’ wertvollen und historisch notwendig ge- 
wordenen Begriff*, wie den Herbart’s, auf hebt, ist es vielleicht gut, sieh zuvor zu 
besinnen auf den Unterschied zwischen Denken und Erkennen (vergl. darüber auch 
Flügel, die spekulative Theologie in der Gegenwart, Köthen 1881. S. G) und sich 
dabei klar zu machen, worin sich Begriff, Wort und Wirklichkeit unterscheiden 
(cf. Ziller, Vorl. S. 2ü0j. W. will überhaupt zwischen Herbart und Schleiermacher 
vermitteln , von jeher eine undankbare Bolle (vgl. dazu Ziller’s Ethik S. 388), weil 
das immer bloss auf Kosten der Schärfe der Begriffe, die bei Herbart und Ziller 
so wohl thut, möglich ist. Aber trotzdem empfehlen wir das Werk; es ist darin ein 
grosses historisches und philologisches Wissen niedergelegt. Wenn der 2. Band 
erschienen ist, hoffen wir auf dasselbe noch eingehender zurückzukommen. 

**) Vgl. Ziller, Vorlesungen. § 25 u. 26. 
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Was ist nun Konzentration im Herbart-Ziller'schen Sinne?*) Schon im 
Anschluss an das Wort kann man leicht denken, dass es sich hier um 
einen Mittelpunkt, um ein gewisses Zentrum in der Geistes- und Willens- 
thätigkeit handelt. Wenn wir uns selbst beobachten, so linden wir, dass 
ein Jeder von uns einen gewissen besonderen Gedankenkreis besitzt, der sein 
Vorstellungsleben beherrscht. Dieser herrschende Gedankenkreis hängt in 
der Regel mit unserer Berufstätigkeit zusammen, zumal wenn wir uns 
derselben mit Liebe hingeben. Jeder stellt sich darnach gewisse Ziele, die 
er mit Aufbietung seiner ganzen Geistes- und Willensthätigkeit zu erreichen 
sucht. Hat man das Ziel teilweise erreicht, so steckt man sich ein anderes 
u. s. w. Bei näherer Beobachtung wird man linden, dass man zu ein und 
derselben Zeit in der Regel bloss von einem besonderen Gedankenkreis 
beherrscht wird, wenn man nicht gerade an Zerfahrenheit und Zerstreuung 
leidet, Denken Sie sich z. B. einen Staatsmann, der sich zur Aufgabe 
gestellt hat, die Einigungswünsche der Nation zu realisieren. Er strebt 
nun darnach mit der ganzen Energie seines Willens und Geistes, ohne sich 
um anderes, wie z. B. um die innere Politik, viel zu kümmern, bis die 
nationale Idee grösstenteils verwirklicht ist. Ist das geschehen, so steckt 
er sieh vielleicht ein noch höheres Ziel; er tritt dem socialen Problem 
näher und sucht dasselbe mit derselben Hingabe einigermalsen zu lösen. 
Oder denken Sie sich einen Landmann. Sein Yorstellungsleben wird vor 
allem von seinen Feldarbeiten, wie sie mit den Jahreszeiten Zusammen- 
hängen, beherrscht. In der Zeit der Ernte denkt er hauptsächlich nur 
daran, wie er die Ernte gut bestellen kann u. s. w. 

Es fragt sich nun, was soll bei den Kindern, im Erziehungsalter, der 
herrschende Gedankenkreis sein? Soll hier auch der Beruf in den Vorder- 
grund gestellt werden, wie bei uns Erwachsenen? 

Allgemein ist man nun darüber einverstanden, dass dies nicht der Fall 
sein dürfe, sondern dass es vor allem darauf ankomrae, dem Kinde Ge- 
legenheit zu geben, seine Geisteskräfte nach den verschiedensten Richtungen 
zu bethätigen, so weit es das Erziehungsideal gestattet. Nur auf diese 
Weise kann man die individuellen Neigungen und Anlagen der Kinder er- 
kennen , nach denen sie sich dann vor allem für einen besonderen Beruf 
zu entscheiden haben. Das rein Weltliche, das blosse Arbeiten um Äusseres 
muss, so lange als nur möglich, dem Kinde fern bleiben. Sein Seelenleben 
und Willensstreben muss vor allem in sich selbst den Zweck haben, mög- 
lichst unbeeinflusst von äusseren, eudämonistischen Motiven. Es soll leben 
und weben gleichsam wie der Vogel im Walde oder in der Luft zur Früh- 
jahrszeit. Wie der Nachtigall ihr Gesang Selbstzweck und Selbstfreude 
ist und sie am schönsten in der Nacht, im Waldesdunkel singt, wenn sie 
sich nicht beobachtet weiss, so ähnlich muss das auch beim Kindesgemüt 
sein. Wir Erwachsene verfallen ohnehin zeitig genug — und mehr noch 
als genug — in den Eudämonismus hinein. Echt sittliches und wissen- 
schaftliches Leben keimt aber so oft nur aus dem Grunde eines heiteren 


*) Vgl. Ziller, Jahrb. f. \v. F. XIII. S. 113 ausser den Vorlesungen, und 
dann Rein, I. Schulj. 2. Au fl. 
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Gemütes und gedeiht auch am besten in der Verborgenheit, in der Zurück- 
gezogenheit, da es nun seinen Zweck und seine Freude in sich selbst hat. 
Darum hinaus mit dem Eudämonismus, mit dem rein Weltlichen aus den 
Erziehungssehulen! Warum sind unsere grössten Ethiker: Kant, Fichte, 
Herbart, Ziller auch unsere grössten Denker gewesen? Warum erscheint 
z. B. bei Herbart die Pädagogik, die praktische Philosophie vor seinen grossem 
theoretischen Werken? Warum blüht vor allem die Kultur auf dem Boden 
des Christentums, unter christlichen V ölkern? Wann und unter welchen 
Bedingungen herrscht der Einzelne wie eine ganze Nation, ohne direkt 
darauf gerade auszugehen ? Doch vor allem dann, wenn die Einzelnen von 
echt sittlichen, künstlerischen und wissenschaftlichen Ideen erfüllt sind. 
Man blicke doch zurück in die Geschichte, z. B. auch in die deutsche. 
Herrscht nicht die Nation in geistiger und oft auch in weltlicher Hinsicht 
dann, wenn die Einzelnen oder wenigstens die grosse Mehrzahl der Nations- 
genossen von idealem Leben beseelt sind? — z. B. zur Zeit der ersten 
Kaiser aus sächsischem Stamme, zur Zeit der ersten Hohenstaufen u. s. w. ? 
In diesen Zeiten blüht auch vor allem nicht bloss Kunst und Litteratur, 
sondern auch Handel und Gewerbe und Handwerk. Was ist dagegen von 
den heutigen vielfachen Klagen auf den verschiedensten Gebieten zu halten? 
Vielleicht ist es der Anfang zu etwas Besserem, wenn man sich nicht zu 
lange in Klagen ergeht und gefällt. Was ist der psychologisch - ethische 
Grund von den Überbürdungsklagen? Überall wird jetzt über Überbürdung 
geklagt, in den Parlamenten, an den Universitäten, in den Schulen. Das 
Überbiirdungsfieber scheint so um sich zu greifen , dass mit der Zeit nie- 
mand mehr arbeiten will, was allerdings für manche ein Leben wäre wie 
im Paradiese. Herr Prof. Bona Meyer in Bonn, Leiter des liberalen Sclml- 
vereins des Rheinlandes und Westfalens, klagt darüber, dass die Universitäts- 
dozenten zu gleicher Zeit Gelehrte und Lehrer sein sollten, wodurch sie 
überbürdet wären.*) Sind denn Männer, wie Kant, Fichte, Herbart, 
Ziller etc. nicht auch Gelehrte und Lehrer gewesen ? Meines Wissens haben 
diese Männer sich auch nie darüber beschwert. Vielleicht ist diese Unzu- 
friedenheit vor allem eine Folge von der Überfütterung mit toten Begriffen, 
wozu allerdings auch das herrschende Examenwesen drängt. Nur muss 
man sich dabei vor dem anderen Extrem hüten, als ob wir die Examina, 
z. B. auch das Maturitätsexamen, ganz entbehren könnten. Einen solchen 
Vorschlag kann vielleicht bloss einer machen, der sich mehr in der Phan- 
tasie als in der Wirklichkeit mit dem Erziehungsgeschäft befasst; denn die 
erstere kennt ja keine Grenzen. Sicherlich haben auch die Überbürdungs- 
klagen einen berechtigten Kern ; doch der liegt tiefer, worauf ich jetzt nicht 
näher eingehen will. 

Was soll nun der Mittel- und Einheitspunkt im Geistes- und Gemiits- 
leben des Kindes sein? Vor allein das einheitliche Ziel, das die Päda- 
gogik in begrifflicher Weise hinstellt, das aber auch von jeher auf 
dem Boden des Christentums, wenn auch mehr unbewusst, hingestellt 
worden ist, nämlich den Zögling zu einem edlen, sittlich-religiösen Charakter 
heranzubilden. Wenn wir auf religiösem Standpunkte stehen, wie es für 


*) Deutsche Blätter f. erz. Unterr. No. 25. S2. 
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einen Erziehungslehrer notwendig ist, so können wir sagen, im Zögling soll 
das Charakterbild Christi nachgebildet werden, d. i. also, der Einzelne soll 
zu einer sittlich-religiösen Persönlichkeit erzogen werden. Man darf dabei 
nicht fürchten, als ob die Kenntnis der äusseren Naturverhältnisse notwendig 
zu kurz kommen müsste. Christus selbst hat die naturkundlichen und geo- 
graphischen Verhältnisse seines Landes auch gekannt,- denn wie schön 
spiegeln sich dieselben nicht ab in seinen Gleichnissen und seinen sonstigen 
Reden. Freilich wie in den heutigen Schulen vielfach Naturkunde und 
Heimatskunde gelehrt wird, davon ist er — sit venia verbo — glücklicher- 
weise verschont geblieben. — Zu einer solch' ethisch-religiösen Persönlich- 
keit soll der Zögling mit vollem Bewusstsein herangebildet werden. Alles 
nun, was der Zögling diesbezüglich in seiner Seele trägt, soll dazu benutzt 
werden. Es sind das vor allem die Vorstellungen, die er durch seine 
Individualität aus der Familie, aus dem Volke, dem modernen Leben, aus 
der Kirche, vor und neben der Schulzeit etc. erworben hat. Diese müssen 
nun mit Rücksicht auf das ideale Ziel geordnet und geklärt werden. Diese 
werdende Persönlichkeit, bei welcher vor allem das ein- 
heitliche Seelen wesen des Einzelnen das Zentrum ist, ist 
der Hauptbegriff der Konzentration. Er steht, streng genommen, 
noch über dem Begriffe des Unterrichtes. 

Gut, werden Sie nun sagen, nun ist das individuelle Seelenwesen das 
Zentrum beim Unterricht. Was ist aber damit gewonnen ? Denn das haben 
wir eigentlich schon von vornherein gewusst, wenn auch nicht gerade 
in der Weise, wie es hier auseinander gesetzt worden ist. Aber wie 
nun, wenn das einheitliche Seelenwesen vor allem das Zentrum sein 
soll, so könnte man schliessen, dann müsste jedes Individuum eigent- 
lich für sich unterrichtet werden und es müsste einen nach seiner Indivi- 
dualität zugeschnittenen Unterrichtsplan haben , und wir wären wieder in 
die glückliche Zeit der Hofmeister und des Einzelunterrichtes hineinversetzt. 
Oder wenn das vielleicht zu weit gegangen wäre, so könnte man doch 
denken, jede Schule müsse nach ihrer Heimat, nach ihrer Individualitäts- 
sphäre einen eigenen Lehrplan haben und es wäre dann vielleicht falsch, 
wenn für uns Thüringer der Lehrplan etwa in Magdeburg oder in Berlin 
verfasst würde. Und gewiss ist, dieser Gesichtspunkt der individuellen 
Konzentration darf im Unterrichte, wie bei der Feststellung des Lehrplanes 
für eine Schule nie verloren gehen oder unberücksichtigt bleiben. 

Hier scheint es mir nun , als ob Prof. Ziller über Herbart hinaus- 
gegangen wäre. Zwar findet man auch bei Herbart einige Stellen, in 
welchen die Konzentration im Ziller'schcn Sinne einigermafsen ausgesprochen 
wird, wie z. B. in diesen Worten: „Die Fugen, in denen das 
m e n s c h 1 i c h e W i s s e n zusammenhängt, müssen a u f s g e n a u e s t e 
untersucht werden, damit der Lehrer im stände sei, jedes einmal er- 
regte Interesse sogleich nach allen Richtungen hin fortwirken zu lassen, 
damit er mit diesem Interesse, wie mit dem eigentlichen Kapital, das er 
erworben, wuchern könne und damit er die Störungen möglichst vermeide, 
wodurch dieses Kapital werde vermindert werden.“*) Dadurch nämlich, 


*) Vgl. Rein, I. Sehulj. 2. Aufl. S. 13. 
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dass Ziller das religiöse Bedürfnis, die Religionsphilosophie , liehen Ethik 
und Psychologie, als grundlegendes Prinzip der Pädagogik eingeführt hat,*) 
hat er das individualistische Prinzip, wie es einem in der Herbart'schen 
Pädagogik noch hier und da etwas schroff entgegentritt, gemildert und er- 
gänzt. Ziller hat nämlich die Konzentration in' echt Herbart’schem Geiste 
aus dem individuellen Geistesleben vor allem in die Aussenwelt verlegt, 
in das Vorgestellte, in den synthetischen Unterrichtsplan, in die synthe- 
tischen Unterrichtsfächer.**) Wie soll nun aber unter den verschiedenen 
Lehrfächern ein Zentrum möglich sein? Man braucht ja bloss in die 
Zensurenbücher einer höheren Töchterschule zu blicken, und man wird 
leicht etliche 20 Fächer zusammenzählen können, was vielleicht auch kein 
grosser Fehler ist, wenn nun einmal genaue Zensuren erteilt werden sollen. 
Und je mehr Fächer im Lehrplan sind, desto gelehrter erscheint sie viel- 
leicht. Wie will nun Ziller unter diesen vielen Fächern ein Zentrum her- 
steilen ? So etwas überhaupt nur zu beabsichtigen , scheint ja anmafsend 
oder eine „Versimpelung“, wie Prof. Bona Meyer sagt,***) oder gar „Un- 
sinn“ zu sein.f) So viele Fächer, als auf unseren bunten Stundenplänen 
zu finden sind, giebt es nun nicht im Zillerschen Lehrplan; aber es giebt 
auch dort immer noch genug und zwar so viele Fächer, als man Haupt- 
seiten des Gedankenkreises unterscheiden kann, dessen Spaltung auf der 
Stufe des Kindergartens vorbereitet sein soll. Vom ersten Schuljahre giebt 
es in der Zillerschen Übungsschule einen Gesinnungsunterricht, 
Naturkunde, Sprache (Schreiblesen), Rechnen, Zeichnen, prak- 
tische Handarbeiten, Turnen und Singen. Vom dritten Schul- 
jahre an teilt sich nun der Gesinnungsunterricht in die biblische Heils- 
geschichte und in die nationale Geschichte (resp. Sagen) auf der Stufe der 
Volksschule. Während in der Naturkunde in den zwei ersten Schuljahren 
die äussere Heimatskunde, resp. das Geographische auch mit behandelt wird, 
scheidet mit dem dritten Schuljahr die Geographie als ein selbständiges 
Fach aus, und ebenso tritt etwa mit dem vierten Schuljahr die geometrische 
Formenlehre aus dem Zeichnen als ein selbständiges Fach hervor. Weitere 
Spaltungen werden, wenigstens in der Volksschule, nicht gemacht. Die 
Fächer werden auch gleichzeitig neben einander betrieben. Neben oder 
nach der deutschen Geschichte giebt es nun nicht etwa noch eine preussische 
oder bairische, sondern in den preussischen Schulen ist mit Rücksicht auf 


*) Ziller, Vorl. § 5. 

**) Über die Begriffe von Analyse und Synthese etc., bei denen man aus 
Mangel an Worten, wie bei fast allen psychologischen Begriffen, verschiedene Grade 
(analytisches Latein) zu unterscheiden hat, hoftc ich mich im nächsten Jahrb. f. w. 
P. näher auszuspreehen. Dabei will ich dann auch die Ausstellungen, die Dr. von 
Sallwürck (in den deutschen Bl. f. crz. Unt. No. 8, 1882) diesbezüglich „der thütigen 
Zillerschen Schule“ macht, erörtern. 

***) Deutsche Bl. f. erz. U. No. 25. 1882. S. 202. 

f) Für Unsinn hat nämlich Dr. Bartels, Direktor sämtlicher Bürgerschulen 
Geras, die llerbart-Zillersche Konzentration auf der letzten Lehrerversammlung in 
Karlsruhe bezeichnet und dabei, wie das so gewöhnlich geht, grossen Beifall ge- 
erntet (vergl. Barth’s Erziehungsschule). 
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die Individualität vor allem deutsch -preussische und in Baiern 
deutsch-bairische Geschichte etc. zu betreiben, mit besonderer Her- 
vorhebung und Einflechtung der Geschichte der e n g e r n Heimat. *) Und 
zwar werden aus der nationalen, wie aus der Stammes- und Heimats- 
geschichte vor allem d i e Zeiten behandelt, in denen das Volk von höheren 
Ideen erleuchtet war (s. oben). Das sind die Glanzperioden, die Höhe- 
punkte der nationalen Geschichte, und diese stehen auch dem allge- 
mein menschlichen Erziehungsideal am nächsten; es sind vor allem die 
Epochen , welche von echten Dichtern in klassischen Werken bearbeitet 
und auf diese Weise ins Volksbewusstsein eingedrungen sind. Die Zeiten 
des Verfalls dagegen werden bloss nebenbei, rekonstruierend, vielleicht auf 
der Stufe der Methode behandelt. Albrecht der Bär, der Gründer des 
brandenburgisch-preussischen Staates, würde darnach mit und neben Bar- 
barossa und Heinrich dem Löwen zu behandeln sein und nicht etwa ein 
oder zwei Jahre später und ganz isoliert für sich u. s. w. Ähnlich ist es 
mit der Naturkunde. Die einzelnen Disziplinen treten auch nicht so isoliert 
auf, wie das gewöhnlich geschieht, wenn auch die deskriptiven in den ersten 
Schuljahren wohl etwas in den Vordergrund treten werden. Es wird also 
für das Winterhalbjahr nicht etwa bloss Zoologie angesetzt, so dass man 
darnach genötigt sein könnte, über den Kuckuck dann zu sprechen, wenn 
es draussen schneit und friert, und ebenso wenig bloss Botanik für den 
Sommer. Im Geiste von Humbolds Kosmos treten vielmehr die einzelnen 
Fächer mit und neben einander richtig verschmolzen auf, so wie ja das in 
der Wirklichkeit der Fall ist. Im Sommerhalbjahr des dritten Schuljahres 
können z. B. im Anschluss an die Patriarchen das Schäferleben, die Schafe etc. 
besprochen werden , sowie die Pflanzen , die die Schafe gern fressen , wie 
Schafgarbe, oder die ihnen schädlich sind. Dabei kommt es nun vor allem 
darauf an, dass man nicht gleich anfangs zu sehr in die Einzelbeschreibung 
versinkt, wie das so gewöhnlich geschieht, z. B. auch nach dem botanischen 
Elementarbuch von A. de Bary, obgleich mir in dieser Hinsicht die von 
den englischen Autoren verfassten besser zu sein scheinen (z. B. die physi- 
kalische Geographie v. Geikie). Vielmehr sind die Naturobjekte, deren 
mehrere zu einer Gruppe zusammengefasst werden, von vornherein ver- 
gleichungsweise, vielleicht nach Art der Naturbilder, zu beschreiben, 
wenn auch anfangs mehr nach den Apperzeptionen und nach den deter- 
minirenden Phantasieen, womit sie vom Volke, z. B. vom Bauer, aufgefasst 
werden. Auf charakteristische Merkmale, weisen in der Kegel auch die 
volkstümlichen Namen der Heimat hin, von welchen dann bei der Be- 
schreibung ausgegangen werden kann. 

Ebenso können auch bei den Pflanzen gleich die Tiere, z. B. die 
Insekten, behandelt werden, die zu denselben in enger Beziehung stehen. 
Nur auf der vierten Formalstufe sind dann die einzelnen Begriffe und Vor- 
stellungen nach Art der einzelnen Fachwissenschaften zu isolieren und zu 
gruppieren. U. s. w. 


*) Vgl. zum Ganzen die gediegene Arbeit von Zillig im letzten Jahrh. f. w. 
Päd.; es sind darin bloss wenige untergeordnete Punkte, worin ich noch nicht ganz 
übereinstimme. 
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Demnach giebt es in der Volksschule nach dem Ziller’schen Lehr- 
plan gleichzeitig diese Fächer: Biblischen Beligio ns unterricht, 
deutsche Geschichte (inkl. Stammes- und Heimatsgeschichte, die Ge- 
schichte der übrigen Völker nur so weit, als dieselbe zum Verständnis der 
deutschen und biblischen Geschichte unbedingt notwendig ist), Geographie 
und Naturkunde. Dies sind die Sach di szipl inen. An ihnen haftet 
unmittelbar und zunächst das Interesse der Kinder. Nach dem Interesse sind 
ihnen untergeordnet die Formen-, Zeichen- und technischen Fächer: 
Sprachen, Mathematik, Zeichnen, praktische Handarbeiten, 
Turnen und Singen. Alle Fächer sind relativ gleichwertig und gleich 
notwendig. Die Anzahl der Stunden für ein Fach richtet sich vor allem 
nach der Schwierigkeit und der Anzahl der Begriffe, die in demselben be- 
arbeitet werden sollen. 

Was soll nun unter den immer noch vielen und mannigfachen 
Unterrichtsgegenständen das Zentrum sein? Soll nicht vielmehr jedes 
von den Dutzend Fächern für sich ohne alle gegenseitige Bezug- 
nahme auf die gleichzeitigen Fächer behandelt werden, etwa nach Art 
unserer theoretischen und didaktischen Materialisten, die vielleicht auch 
voraussetzen, wenn sie überhaupt daran denken, das Kind habe mindestens 
so viele Seelen in seinem Kopfe, als Unterrichts-Gegenstände auf unseren 
Stundenplänen Vorkommen? Ziller scheint sich hier nun vor allem daran 
erinnert zu haben, dass, so verschieden auch die Seelenwesen der Individuen 
sein mögen, es doch auch unter den verschiedenen individuellen Seelen noch 
viel Gleichartiges, besonders bezüglich der formalen, idealen Geistesgesetze 
giebt ; denn sonst würden wir Menschen uns ja gegenseitig gar nicht mehr 
verständigen können,*) woran es allerdings jetzt vielfach. Dank der Herr- 
schaft des schrankenlosesten Individualismus, auf verschiedenen Gebieten 
teilweise fehlt. Es ist das auch eine richtige Voraussetzung, auf der die 
Völkerpsychologie auf baut, die auch auf grundlegenden Gedanken Her- 
bart's beruht oder wenigstens davon ausgegangen ist. Man braucht sich 
auch in der That bloss in den verschiedensten Ländern und gesellschaftlichen 
Kreisen herum bewegt zu haben, z. B. in siebenbiirgischen Dörfern aufge- 
wachsen zu sein und in abgelegenen thüringischen Dörfern sich aufgehalten 
zu haben , um viel Gleichartiges in Bezug auf Apperzeption , Phantasie 
und Willensthätigkeit bei den Menschen auf gleicher oder ähnlicher Kultur- 
stufe zu finden. Vor allem aber hat Ziller als Philologe und Jurist**) 
— denn das war er ja auch — die Kulturgeschichte studiert und die fort- 
schreitenden Prinzipien in derselben aufgesucht. Wodurch wird denn der 
Fortschritt in der Kulturentwicklung vor allem bedingt ? Was ist denn auch 
heute der Brennpunkt unseres geistigen Lebens? Sind es nicht vor allem die 
ethisch-religiösen, die socialen, die nationalen Ideen? Man braucht ja nicht ein 
grosser Kenner der Geschichte zu sein, um zu wissen, dass von jeher diese Ideen 
das wahrhaft Treibende in der Geschichte gewesen sind, nicht für sich allein 
und losgelöst von den anderen vielfachen Dichtungen menschlicher Thätigkeit. 
Denn hier wogt alles durcheinander, wie die Wellen und Tropfen in einem 


*) Ziller, Vorlesung über allg. Piid. § 7, 8 u. 9. 

**) Vergl. die Ethik, § 13 u. 14. 
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dahinbrausenden Strome. Wie bei den Vorstellungen der einzelnen Seelen 
steht auch hier alles vielfältig miteinander verschlungen und in engster 
Wechselwirkung und gegenseitiger Bestimmung. Das Aufblühen des Krupp- 
schen Etablissements z. B. , in welchem jetzt die Chinesen oder Japanesen 
ihre Geschütze bestellen, hängt doch sicherlich auch zusammen mit der 
genialen Leitung der nationalen Politik und der genialen Führung der 
deutschen, resp. prcussischen Heere in den letzten Jahrzehnten. Aber auch 
umgekehrt haben wieder die Krupp schen Geschütze so wie jeder Deutsche 
gar sehr zu den grossen Siegen und zur Einigung Deutschlands beigetragen ; 
denn in Wirklichkeit wird eins von dem andern beeinflusst und modi- 
fiziert, wenn uns dies alles auch noch vielfach mit einem dunklen Schleier 
verhüllt ist. Im Mittelpunkte eines Zeitalters stehen aber vor allem die 
Weltanschauungen,*) die man sich jedoch nicht nach Art mancher moderner 
Natunvissenschafter bloss vom Standpunkte eines Faches aus konstruieren 
soll, um bei feierlichen Gelegenheiten ein wenig durch Entwicklung sub- 
jektiver Weltansichten von der Detailarbeit auszuruhen und. sich zu er- 
holen.**) Weltansichten gehören aber vor allem, wie schon Herbart in 
der Vorrede zu seiner zweibändigen Psychologie als Wissenschaft sagt, 
dem Glauben, sind Sache der Religionsphilosophie und nicht der Fach- 
wissenschaften. Und des Glaubens ist jeder bedürftig als Ergänzung seines 
Wissens. Eine solche durchgebildete philosophische oder religiöse Welt- 
anschauung, und zwar eine optimistische,***) muss jeder einzelne, wie jedes 
lebensfrohe Zeitalter haben. Sie ist gewissermafsen der Quellpunkt des 
geistigen Lebens, gebildet durch die vielen geistigen Tropfen, die von den 
verschiedensten Seiten und in den verschiedensten Richtungen nach dem 
Mittelpunkt des Innern hinsickern und sich dort sammeln. Dadurch nur 
kann der Einzelne, wie ein ganzes Zeitalter, sich vor allem frisch und ge- 
sund und lebensfreudig erhalten. 

Die Geschichte des menschlichen Herzens, der menschlichen Gesin- 
nungen stellt nun Ziller also in den Mittelpunkt des synthetischen Lehr- 
planes, aber nicht so, wie sich die Gesinnungen so oft im gewöhnlichen 
Leben, in unseren modernen Parlamenten (z. B. in dem ungarischen), aber 
auch nicht so, wie sie sich in unseren gewöhnlichen Leitfäden der Ge- 
schichte oflenbaren, sondern vielmehr so, wie sie in verklärter Gestalt in 
echt klassischen Werken der allgemeinen wie der nationalen Litteratur 
niedergelogt sind. Für die Volksschule sind das vor allem die Haupt- 


*) Carlyle: In jeglichem Sinne dürfen wir wohl sagen, dass eines Menschen 
Religion die Ilanpt-Thatsache in Bezug auf ihn ist. Das gilt für den 
einzelnen, wie für die Nation... Aber was ein Mensch thatsächlich glaubt 
(und zwar oft genug, ohne es sieh selbst gegenüber klar auszusprechen, viel weniger 
gegenüber anderen), was ein Mensch thatsächlich sich ans eigene Herz legt und 
für gewiss weiss, über seine wesentlichen Beziehungen zu diesem geheimnisvollen 
Weltall und seiner Pflicht und seinem Geschicke hier, das ist überall sein 
Grundwesen und bestimmt in schöpferischer Weise alles Andere. 
Und das ist seine Religion u. s. w. (Vgl. Eugen Oswald: Thomas Carlyle. Ein 
Charakterbild. Leipzig 1882. S. 52.) 

**) Vergl. Flügel, Die spekulative Theologie in der Gegenwart. S. 12, An- 
merkung. 

***) Ziller, Ethik. S. 454. 
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Schriften der heiligen Schrift, so weit sie für die individuelle Entwicklung des 
Zöglings angemessen und verständlich sind, sowie diejenigen Gedichte, Dramen 
und Lesestücke der nationalen Litteratur, über welche die Urteile der Äs- 
thetik bereits feststehen, die also als klassisch anerkannt sind und 
die vielleicht schon teilweise infolge dessen in den populären Gedankenkreis 
eingedrungen sind.*) Für eine bestimmte Zeit haben diese Kulturstoffe vor 
allem den Mittelpunkt im synthetischen Unterrichte zu bilden. 
Mit Rücksicht auf die Individualität einerseits und die Ideen der 
Kulturgeschichte andererseits hat nun Ziller folgende Konzentrations- 
stoffe für die Volksschule vorgeschlagen und teilweise begründet.**) Für 
die Kindergartenzeit hat er die volkstümlichen Kindersprüche und Mutter- 
lieder, wie sie teilweise von Rochholz und Simrock gesammelt sind, vorge- 
schlagen, sowie die echten Kinder- und Volksspiele, wie sie sich noch in natur- 
wüchsigen Dörfern, z. B. auch bei uns in Siebenbürgen, finden. Dazu 
kommen noch ganz einfache und natürliche Beschäftigungen und Beobach- 
tungen im Garten sowohl, wie auf den Feldern und in den Wäldern.***) 
Eine echt wissenschaftliche Pädagogik wird wie von selbst darauf kommen, 
die natürlichen Bildungsmittel, wie sie von jeher, wenn auch mehr un- 
bewusst, geherrscht haben, mit vollem Bewusstsein in den Kinder- 
garten, wie in die Erziehungsschulen zu stellen. Und dies ist vor allem 
notwendig, wenn die so vielfach gesteigerte Kultur nicht zuletzt wieder in 
sich selbst versinken soll und wenn sich das deutsche Volk, als eines 


*) In der Schorn st ein 'sehen Zeitschrift (X. 4. Heft. S. 208) lese ich soeben, 
dass ein Bonner Professor — A. Birlinger — in etwas starken Ausdrücken vor der 
verfrühten Behandlung klassischer Dichtungen in den Schulen warnt. Dadurch 
werde bloss die Blasiertheit und die bekannte Abneigung gegen das Lesen unserer 
klassischen Dichterwerke bei den Erwachsenen hervorgerufen. Ich glaube aber, der 
Herr Prof, sieht nicht ganz richtig. In der Pädagogik, im Unterrichte kommt es 
bekanntlich nicht immer nur auf das Was, sondern auch auf das Wie an. Die 
Dichtungen werden wahrscheinlich in den Schulen nicht richtig dargeboten sein; 
man hat das Interesse an denselben nicht durch eine kunstvolle Behandlung 
zu erwecken gewusst u. s. w. Daran liegt es hauptsächlich. Dass als synthe- 
tischer Lesestoff möglichst klassisches dargeboten werden muss, davon 
kann bei der Überfülle an Stoff nichts nachgelassen werden; denn für die 
Jugend ist nun gerade das Beste gut genug. Am allerwenigsten darf bloss Mittel- 
müfsiges auswendig gelernt werden, woran das Interesse nicht für immer, auch 
nachdem man der Schule entwachsen ist, haftet. Dass der Stoff der individuellen 
Entwicklung und Auffassungsfähigkeit angemessen sein soll, ist ja auch richtig. 
Doch die Verwirrung in paedagogicis muss vielleicht noch grösser werden, bevor 
man thatsächlich und nicht bloss in Worten auf Abhilfe sinnt. 

**) Der Tieferblickende erkennt hier vielleicht, wie bei der wissenschaft- 
lichen Feststellung des Lehrplanes die philosophischen Probleme hcreinspielen; 
die synthetischen Urteile a priori (im Herbart'schcn Sinne) und das Indi- 
viduum sind die beiden Pole auch im Lehrplan. Stamm und Nation liegen 
zwischen denselben. Es besteht nun bloss die Schwierigkeit mit Rücksicht auf die 
Enge des Bewusstseins des Zöglings, das richtige Verhältnis im Lehrplan zwischen 
Individuum. Stamm, Nation und Mensch herzustellen. (Vgl. Zillig, Jahrb. XIV). Die 
Menschheit ist ein Individuum nach vergrössert ein Mafsstabe, sagt Herbart 
(Psychologie II, § P28 Schl.); dasselbe gilt mutatis mutandis cinigermafscn auch 
von der Nation und dem ausgeprägten Stamme. 

***) Vgl. Barth, Bilder aus dem Kindergarten. Leipzig. 


( 


Digitized by Google 


31 


der ersten modernen Kulturvölker, geistig und leiblich gesund erhalten 
will.*) 

Während auf der Kindergartenstufe noch kein direkter Unter- 
richt, nach Fächern geschieden, erteilt wird, sondern die Kinder sich 
vielmehr ganz ungezwungen in froher Heiterkeit den Spielen und Be- 
schäftigungen hingeben sollen — eine solche Anleitung muss natürlich die 
Kindergärtnerin verstehen — beginnt mit dem sechsten oder siebenten 
«Jahre der Schulunterricht und zwar gleich mit einer Mehrheit von Fächern. 
Die Spaltung des Gedankenkreises nach den Hauptfächern sollte eigentlich 
im Kindergarten — den ja nicht gerade eine sog. Tante leiten 
muss — vorbereitet werden, wenn eine richtige Verbindung und Wechsel- 
wirkung zwischen Kindergarten und Schule hergestellt wäre. Für das 
erste Schuljahr hat Ziller als konzentrierenden Gesinnungsstoff zwölf Grimm- 
sche Märchen festgestellt, ausgewählt und geordnet nach dem Aufbau der 
ethischen und psychologischen' Begriffe, die daraus gewonnen werden sollen.**) 
Für das zweite Schuljahr ist als kulturhistorischer Gesinnungsstolf die 
K o b i n s o n erzählung, im Auszug nach dem klassischen Original von Defoe 
oder 'wenigstens nach einer anerkannten Bearbeitung (wie vielleicht die von 
Ferdinand Schmidt) festgesetzt worden. Schulausgaben von beliebigen Ver- 
fassern sind sehr zweifelhaft, da man nur zu oft die Absicht merkt 
und verstimmt wird. Märchen und Robinson sind Vorstufen für die 
biblische wie für die nationale Geschichte, die mit dem dritten Schuljahre 
beginnen. Dieser Kursus in der sog. natürlichen Religion hat ungefähr 
dieselbe Tendenz, die früher in den thüringischen Schulen nach dem 
Lehrplan von Herder — glaube ich — mit der allgemeinen Moral 
als Vorstufe des eigentlichen Religionsunterrichtes verbunden war. Im 
dritten Schuljahre lernen die Kinder die Geschichte der israelitischen 
Patriarchen , vor allem das Charakterbild Abrahams kennen, und im 
Anschluss daran werden, wie schon auf den frühem Stufen, einfache 
Sprüche und Gebote gelernt. Mit dem Wintersemester des dritten 
Schuljahres beginnen die thüringischen Sagen und laufen etwa parallel der 
Geschichte von «Joseph.***) Im vierten Schuljahr werden im biblischen Re- 
ligionsunterricht vor allem Moses und die Richter besprochen und in der 
Geschichte die deutschen Heldensagen (Siegfried, Krimhilde); mit dem 
zweiten Halbjahre wird, zugleich als Vorbereitung auf das israelitische 
Königtum, die Geschichte des deutschen Königtums mit Heinrich I. 
begonnen. Auf der fünften Stufe (Schuljahr) werden die Zöglinge in das 
israelitische Königtum, in die Geschichten von Saul, David und Salomo 


*) Herbart (am Schlüsse des I. Bandes der Psychologie) sagt: Dem. mensch- 
lichen Geiste ist es möglich, seine wahre Natur zu erkennen; darum wird er sie er- 
kennen; alsdann werden die Wege des Lebens sich erhellen; der Mensch 
wird wissen, was er thut; er wird seine Kräfte nutzen und nicht mehr 
blindlings sein Heil zerstören. 

**) Jn Beins I. Schulj. 2. Aufl. S. 55 sind die Märchen auch mit Bucksicht 
auf die heimatkundlichen Verhältnisse ausgewählt und geordnet. Beide Gesichts- 
punkte müssen auch dabei in Betracht gezogen werden, obgleich ich im grossen 
Ganzen dem ethisch-psychologischen Fortschritt den Vorrang einräumen möchte. 
Dies muss jedoch noen einmal spezieller erörtert worden. 

***) Vergl. Thrändorf, Lesebuch für das dritte Schuljahr. 
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eingeführt ; daneben geht die deutsche Geschichte bis zu den Kreuzzügen 
her. Auf der sechsten Stufe wird erst das Leben und die Lehre Jesu 
Christi im synthetischen Unterrichte nach einem der drei ersten 
Evangelien besprochen. Daneben wird in der Geschichte vor allem das 
Rcformationszeitalter gestellt. Auf der siebenten Stufe tritt die Geschichte 
der Apostel und die Ausbreitung des Christentums durch dieselben, vor 
allem Paulus auf. Auf der achten Stufe würden nun nach Ziller, falls 
man sich bei der Behandlung der bereits angeführten Konzentrationsstoffe 
nicht verspätet hätte, (was sehr leicht möglich sein kann), die Propheten 
des alten Bundes (Jesaias, Jeremias) eingehender zu behandeln sein 
und in der nationalen Geschichte würde daneben das Zeitalter Kant s, 
Fichte ’s, Hcrbarfs und Ziller’s gestellt werden; denn diese Männer waren, 
möchte ich sagen, auch Propheten im modernen Sinne.*) Doch bezüglich 
der drei letzten Stufen schwanken noch die Ansichten selbst in den eng- 
sten Kreisen der Herbart -Ziller'schen Schule. Diese Konzentrationsstoffe 
sind auch noch nicht wissenschaftlich begründet und durch die Erfahrung 
erprobt worden. Ob man nun für einen der angeführten Konzentrations- 
stoffe ein, zwei, drei oder gar vier Semester ansetzt, ist irrelevant. Nach 
der Individualität der Schulen und mit Rücksicht auf die Zeit, die einem 
zur Verfügung steht, wird sich das erst allmählich auch durch die Er- 
fahrung feststellen lassen. Nur ist es für das Interesse äusserst günstig 
und deshalb auch notwendig, wenn mit einem neuen Zeitabschnitt im 
Schulleben auch ein neuer Stoff in den Mittelpunkt des Unterrichtes gestellt 
wird, vor allem also zu Anfang der Schuljahre oder wenigstens der Se- 
mester. In der Ziller’schen Uebungsschule musste mit Rücksicht auf das 
Interesse des Zöglings zu meiner Zeit schon nach den gewöhnlichen Ferien 
mit einer neuen methodischen Einheit oder wenigstens mit einem 
neuen Abschnitt des synthetischen Unterrichtes begonnen werden, und nicht 
etwa statt dessen mit langweiligen Wiederholungen. 

Auf den Lchqilan höherer Schulen kann und will ich mich nicht einlassen, 
weil mir der Lehrstoff derselben durch meine pädagogische Praxis weniger 
bekannt ist. Doch ist derselbe natürlich nach denselben Prinzipien festzu- 
stellen, nur wird hier durch das Hinzukommen der griechisch-römischen 
Cultur- und Literaturgeschichte etc. die Sache noch vielseitiger und ver- 
wickelter. Diese muss nämlich in ein ähnliches Verhältnis zur biblischen 
sowohl wie zur nationalen Geschichte gesetzt werden; also in Sexta die 
griechischen Heldensagen — die Odyssee, wenn auch nicht gerade im Ur- 
text, wie bei Herbart noch (dieser hat sie doch auch bloss ihres Inhaltes 
wegen für einen 10jährigen Knaben als angemessenerklärt); ferner Hero- 
d o t , Livius, Cäsar ; nach und neben Schiller Sophokles, vielleicht neben 
dem Johannesevangelium Plato u. s. w. (vgl. Ziller, Vorlesung. S. 181). 
Man könnte nun fragen, weshalb will Ziller im Lehrplan die Geschichts- 
und Littcraturstoffe einigermafsen symphronistisch geordnet wissen? 
Hauptsächlich deshalb, weil unter den beiden Perioden gleiche oder ähn- 
liche sociale und religiöse Verhältnisse und Begriffe Vorkommen, also 

*) Verel. Köstlin, Jcsaia und Jeremia. Vorrede — und Thilo, Geschichte der 
Philosophie II. Schluss. Ich meine das Zeitalter und nicht etwa das Leben und 
die Lehre der Philosophen, was ja erst Gegenstand des Universitätsstudiums sein kann. 
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wegen der inneren Verwandtschaft, die zwischen den beiden kulturhisto- 
rischen Reihen besteht. Ziller geht dabei von dem Gedanken aus, den 
schon Herder und Goethe u. a. ausgesprochen haben: „Die Jugend muss 
immer wieder von vorn anfangen und als Individuum die Epochen der 
Weltkultur durchmachen.“*) Die erwähnten Stufen in der Kulturgeschichte 
sollen nun gerade den Apperzeptionsstufen des Individuums einigermafsen 
entsprechen.**) Der Zögling soll die Wendepunkte der Kulturgeschichte, 
so weit das für ihn notwendig ist und die Schulzeit es gestattet, geordnet 
durchleben. Die Geschichte schreitet auch mit Rücksicht darauf im grossen 
Ganzen chronologisch vorwärts und verträgt sich also nicht mit den sog. 
konzentrischen Kreisen, wonach der Zögling fast jedes Jahr ge- 
wisserinafsen eine Reise um die Welt, und dazu noch eine ganz oberfläch- 
liche, macht, wodurch mehr die Zerstreuung und die Zerfahrenheit als die 
Befestigung des Gedankenkreises befördert wird. 

Ja, könnte man aber vielleicht cinwenden, das hört sich alles recht 
schön an und es lässt sich auch durch berühmte Namen, wie Herder, 
Goethe, Herbart etc. stützen; aber wie kann man im Ernste daran denken, 
dass ein Zögling in acht oder zwölf Jahren die kulturgeschichtliche Ent- 
wicklung noch einmal durchmache, wozu die Menschheit mehrere tausend 
Jahre gebraucht hat? Diesen Einwand werde ich hier auch nicht ganz 
widerlegen können. Der Zögling muss natürlich vor vielfachen Verirrungen 
bewahrt bleiben, in die die Menschen zeitweise hineingeraten sind; er darf 
z. B. auch nicht in’s Heidentum wieder versinken. Der Weg muss ihm 
überhaupt viel bequemer gemacht werden, manches wird ihm gegeben 
werden müssen, was grosse Denker erst ganz mühsam erfunden und 
entdeckt haben ; er muss mit Rücksicht auf seine Individualität viel 
rascher und leichter, bloss in nuco, den allgemein menschlichen Ent- 
wicklungsgang zurücklegen. Aber auf der andern Seite sind die Kultur- 
stoffe, die Ziller der individuellen Entwicklung korrespondierend in den Lehr- 
plan stellt, nichts ganz Neues. Von jeher ist biblische und nationale Ge- 
schichte etc. in den Schulen betrieben worden. Ziller hat nun bloss das 
Verdienst, dass er diese Stoffe nach wissenschaftlichen Grundsätzen, nach ob- 
jektiven Gründen zu ordnen und im Lehrplan festzustellen versucht hat. 
Er will aus dem Lehrplanaggregat ein Lehrplansystem bereiten. Man 
spreche nicht von erziehendem, charakterbildendem Unterrichte, wenn 
in Bezug auf die Feststellung des Lehrplanes die reinste Willkür und 
Launenhaftigkeit, wo nicht Schrullen herrschen. Ein Charakter richtet 
sich vor allem nach sachlichen Gründen; folglich muss auch ein Er- 
ziehungslohr plan nach solchen Gründen, nach wissenschaftlichen Grund- 
sätzen festgestellt werden. 

Noch ein anderes schweres Bedenken könnte gegen den Ziller’schen 
Lehrplan erhoben werden. Man könnte vielleicht meinen, Herr Prof. 
Ziller scheine nicht ein sehr frommer und national gesinnter Mann ge- 
wesen zu sein; denn nach seinem Lehrplan sollten die Zöglinge zuerst 
gewisscrmalsen das Heidentum und dann das Judentum kennen lernen. 


*) Ziller, Jahrb. f. w. Päd. XIV. S. 113. 

**) Ziller, Jahrb. f. w. Päd. XIII. S. 117. 
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Es liege dann sehr nahe, dass ein christlich getauftes und in christ- 
licher Familie aufgewachsenes Kind in der Ziller'sehen Schule zuerst 
ein Heide und dann einige Jahre lang wieder ein Jude werden solle; 
denn erst auf der sechsten oder siebenten Stufe erfahre es etwas von 
dem Leben und von der Lehre unseres Herrn und Heilandes und von 
unserem Reformator Luther, und dann auf einer noch spätem von unserem 
Kaiser Wilhelm I., dem Siegreichen. So kann man natürlich denken, wenn 
man Ziller sowohl, wie die Herbart-Ziller’sche Pädagogik mehr vom Hören- 
sagen als in Wirklichkeit kennt. Man vergisst dabei aber vielleicht, um 
von Ziller’s Persönlichkeit nicht weiter zu sprechen, dass es neben dem 
Unterrichte noch ein vielleicht eben so weites Gebiet der Zucht gibt, 
das allerdings bis jetzt weniger wissenschaftlich ausgebaut ist, als die beiden 
anderen Hauptbegriffe. Unsere modernen Schulen tragen darnach vielleicht 
auch weniger Bedürfnis, im Gegensatz zu den früheren (vide Frankreich, 
wo die Religion aus den Schulen entfernt ist); wir sind schon einiger- 
mafsen froh, wenn wir nur regieren können. In der Ziller'sehen 
Übungsschule werden wenigstens in praxi die Mafsregeln der unmittel- 
baren Charakterbildung nicht ganz vernachlässigt. Um von anderm 
zu schweigen, will ich bloss erwähnen, dass hier während der ganzen 
Schulzeit in feierlichen Erbauungsstunden an Sonn- und Festtagen das 
Charakterbild Christi sowohl , wie das Luther s (an dem Reformationsfeste) 
und das des deutschen Kaisers (am Geburtstage und den anderen nationalen 
Festtagen) dem kindlichen Gemiite Jahr aus Jahr ein nahe geführt wird. 
Was sich die Kinder auf diese Weise davon aneignen, wird auch nebenbei 
in den Schulstunden, das Leben Jesu z. B. mit Bezug auf das Kirchenjahr 
behandelt.*) Ziller stellt diese Stoffe erst auf die späteren Stufen des 
synthetischen Lehrplans, sowohl wegen der kulturgeschichtlichen 
Entwicklung, die im Lehrplan im grossen Ganzen festgehalten wird, als auch 
wegen der Schwierigkeit der Begriffe. Das Kindesgemüt ist also schon 
erwärmt für diese Persönlichkeiten und weiss vieles von ihnen zu erzählen, 

bevor. sie im synthetischen Unterrichte ausführlich und ein- 
♦ 

gehend methodisch besprochen werden. Von welchem Vorteil das ist, 
brauche ich nicht weiter auszuführen; ferner brauche ich auch kaum zu 
erwähnen, dass das zu frühe streng unterricht liehe Darbieten der 
erhabenen christlichen Begriffe vielleicht selbst gegen die Anforderung des 
Herrn verstösst (Matth. 7, 6). Wie oft klagt der Herr selbst, der doch 
die pädagogische Kunst so recht verstand, wie kein zweiter, dass ihn seine 
Jünger, die doch Erwachsene waren, nicht verständen, — wenn er sie auch 
nicht gerade nach den formalen Stufen belehrte (vgl. Eberhardt, Poesie in 
der Volksschule. S. 5). Auf diese könnten wir allerdings auch verzichten 
— es geschieht ja ohnehin aus Bequemlichkeit in praxi grösstenteils — , 


*) Die Kinder werden dadurch auch einigermafsen bewahrt bleiben, die Weih- 
nachtsgeschichten, wie die Weihnachtslieder in der Zeit zwischen Ostern und Pfing- 
sten zu lernen, wie das nach l)r. Staude (V. Schulj. S. 19) leicht geschehen könnte. 
Dies verträgt sich jedoch nicht mit dem ersten Gesichtspunkte der Konzentration. 
Über die Anordnung und Auswahl des Stoffes nach Dr. Staude hoffe ich mich im 
nächsten Jahrbuche ausführlicher ausznspreehen. 
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wenn wir nur annäherungsweise solche pädagogische Künstler wären und 
keinen Klassenunterricht zu erteilen hätten. 

An den Gesinnungsunterricht, an die biblische wie an die nationale 
Geschichte, kann sich nun leicht die Geographie anschliessen, womit man 
ziemlich allgemein übereinstimmt, wenn auch der Fortschritt nach den 
gewöhnlichen dürren Leitfäden noch viel zu bequem ist, um es in praxi 
ernsthaft zu versuchen.*) Nachdem schon auf der ersten Stufe die ein- 
fachsten geographischen Grundbegriffe, wie Himmelsrichtungen, Fluss, Bach, 
Dorf etc., sowie ein Umriss vom Weichbild der Stadt und der nächsten 
Umgebung gewonnen worden ist, treten etwa gegen Ende des zweiten 
Schuljahres im Anschluss an die Reisen Robinson s die Erdteile und die 
bekannten Länder in schematischen Umrissformen auf (s. Leipziger Seminar- 
buch S. 35). Im Anschluss an die Wanderungen der Patriarchen werden 
im dritten Schuljahre Mesopotamien mit Euphrat und Tigris, sowie Kanaan 
mit Jordan und seinen Auen etc. behandelt. Dazu werden die ähnlichen 
oder entgegengesetzten geographischen Verhältnisse der Heimat in Beziehung 
gesetzt , für Leipzig z. B. neben die Zwillingsströme , neben Jordan : die 
Parthe, Pleisse, Elster und Saale mit ihren Auen etc. Ja, könnte jemand 
gegen eine solche Anordnung des Lehrstoffes einwenden, da scheint der 
bekannte pädagogische Grundsatz vom „Nahen zum Fernen“ geradezu auf 
den Kopf gestellt zu sein. Von solchen allgemeinen pädagogischen Impe- 
rativen , wie vom Einfachen zum Zusammengesetzten , vom Konkreten zum 
Abstrakten etc., lässt sich überhaupt ein wissenschaftlich gebildeter Päda- 
goge nicht gerade sehr imponieren. Denn beim Unterrichte muss man 
manchmal gerade umgekehrt Vorgehen, wenn man sich nach den psycho- 
logischen Bedingungen des Interesses richtet. Mit derartigen allgemeinen 
Regeln kann man, wenn es erlaubt ist, mich etwas derb auszudrücken, 
mehr nur pädagogische Bauern fangen. Interessiert man sich nicht oft eher 
und mehr für das Fremde als für das Heimatliche ? Zumal vom Deutschen 
sagt man, dass er sich viel mehr für das Ausländische und Entferntere 
interessiere, als für das Inländische und Nationale, was ja auch so viele 
politische Tagesblätter eklatant beweisen und wofür überhaupt die gewöhn- 
lichsten psychologischen Erfahrungen sprechen. Warum findet der echte 
Prophet so selten in seiner Heimat Anklang? Warum gehen so viele 
deutsche Erfindungen zuerst in’s Ausland, bevor sie in Deutschland Eingang 


*) Mir ist es nicht ganz begreiflich, wie man gegen das Herbart-Ziller'scho 
System den Vorwurf des Mechanismus und Schematismus erheben kann (vgl. Poesie 
in der Volksschule I. S. 8—10, und deutsche Bl. f. erz. Unt. No. 50 (1881) und 
No. 8 (1882). In den geistlosesten Mechanismus und Schematismus verfallt man 
aber, wenn man einen der bekannten Dutzend Leitfäden dem Unterrichte zu Grunde 
logt und Paragraph nach Paragraph durehnimmt, unbekümmert um die bereits vor- 
handenen Vorstellungen der Individuen und ohne nähere Bezugnahme auf dio 
heimatlichen Verhältnisse. Überhaupt herrscht heutzutage gerade auf dem Gebiete 
der höheren „geistigen Gewerbe“ (z. B. der Erziehungsschulen) der grösste äussere Zwang 
und Druck, der leerste Formalismus und Bureaukratismus, während das niedere Gewerbe 
(z. B. der Handwerkerstand etc.) sich der schrankenlosesten Freiheit erfreut, obgleich es 
doch gerade umgekehrt sein sollte. Über Mechanisierung des Unterrichts hoffe ich 
fürs nächste Jahrbuch etwas niederzusehrciben; nebenbei will ich auch die Vor- 
würfe, die gegen das Lehrplansystem erhoben worden sind, so zurückweisen, wie 
wir cs nun einmal von Ziller gelernt haben. 
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finden? Selbst mit dem Kant’schen wie mit dem Herbart 'sehen System ist 
ja dies der Fall gewesen. Haben sie nicht zuerst ausserhalb Preussens, 
ihrer eigentlichen Heimat, Anklang und Verbreitung gefunden? Wie steht 
das auch in bezug auf die Einbürgerung der Thermometer? Das vom 
Franzosen Beaumur konstruierte ist vor allem in Deutschland gebräuchlich, 
das Fahrenheit'sche in England und den englischen Kolonieen u. s. w. Von 
der Mode will ich ganz schweigen. Ja, aber gerade deshalb muss das 
Heimatliche so sehr betont und in den Vordergrund in unseren Schulen 
gestellt werden mit Beseitigung des Fremden ! Gewiss, nur lassen sich die 
geistigen Naturgesetze nicht ganz ignorieren. Berücksichtigt man sie nicht, 
so machen sic sich bei der ersten nächsten Gelegenheit nur um so stärker 
geltend, was ja auch die gewöhnlichsten Erfahrungen beweisen. Man muss 
wirklich manchmal von dem räumlich Entfernten zu dem Nahen übergehen; 
nur auf diese Weise wird das Interesse an dem Heimatlichen erweckt ; 
man lernt es dadurch besser würdigen, gerade so wie einer, der längere 
Zeit in der Fremde gelebt hat, seine Heimat nun mit ganz anderen Augen 
ansieht, als derjenige, der über seinen Heimatsort nie hinausgekommen ist. 
Auch das Heimatsgefühl wird auf diese Weise mehr geweckt und intensiver. 
Er hat einen anderen Mafsstab für die Beurteilung der Heimat gewonnen. 
Es findet bei ihm nun nicht mehr das statt, was man vom Kammerdiener 
sagt, der in seiner Kurzsichtigkeit, aus Mangel an Vergleichungspunkten 
das Bedeutende seines Herrn so selten herausfindet , während er die 
Schwächen desselben sehr wohl sieht.*) Durch die Vergleichung des Fremden 
mit dem Heimatlichen wird beides besser beleuchtet und klarer gemacht. 
Es kommt ja überhaupt immer bloss auf das psychologisch Nahe- 
liegende an, und da kann manchmal das räumlich entfernter Liegende dem 
Interesse näher liegen als das Heimatliche, zumal wenn man dieses Letztere 
nicht hat beobachten können. So kann z. B. durch den kulturgeschicht- 
lichen Unterricht der Ararat als Quellgebiet des Euphrat und Tigris dem 
kindlichen Interesse näher stehen, als das Quellgebiet der Parthe, Pleisse 
Elster und Saale. Durch das Quellgebiet der ersteren wird erst angeregt, 
nach dem Ursprung der letzteren näher zu fragen und zu forschen. Es 
mag also immerhin das Entferntere dem räumlich Näherliegenden im Unter- 
richte etwas vorangehen oder wenigstens mit demselben in Beziehung ge- 
setzt, das Heimatliche bei Feststellung des Lehrplans durch das Geo- 
graphische der Kulturgeschichte etwas determiniert werden (vgl. Leipziger 
Seminarbuch S. 36 u. 37). Wie weit das zu geschehen hat, muss aber im 
einzelnen festgestellt werden. 

Im Anschluss an die Geschichte der thüringischen Landgrafen kann die 
erweiterte Heimat, Thüringen, die Provinz Sachsen, besprochen werden, 
im vierten Schuljahr mit Bezug auf die biblische Geschichte eingehender 
Aegypten, Arabien und im Anschluss an die Siegfriedsagen der Rhein, 
Main, Spessart, Odenwald, Donau etc. , allerdings bloss so weit, 
als es für das Verständnis der Geschichte notwendig ist und der Geistes- 
zustand des Zöglings es überhaupt gestattet. Zu der Geschichte der Kreuz- 
fahrer können in der Geographie die bis jetzt noch unbesprochenen Länder 


*) Ziller, Ethik. S. 137. 
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behandelt werden, durch die die Kreuzfahrer gezogen sind. Die Geographie 
von Kleinasien und Griechenland kann dann noch einmal später auftreten 
und abschliessend behandelt werden im Anschluss an die Reisen des Paulus. 
Eine rohe Umrissform von Frankreich mit Paris, Sedan etc. wird wohl 
schon in den drei ersten Schuljahren gewonnen; aber eine eingehendere 
geographische Besprechung von Frankreich wird vielleicht erst im fünften 
Schuljahre im Anschluss an die Ausbreitung des Frankenstammes (Chlod- 
wig, Karl d. Gr.) über das heutige Frankreich vorgenommen. Im letzten 
Schuljahre wird nun das noch einmal wiederholt und mit Bezug auf die 
französische Revolution oder den Krieg von 1870 — 71 die Geographie von 
Frankreich abschliessend behandelt. Man ersieht aus diesem Beispiele, 
dass auf diese Weise, durch’ den Anschluss der Geographie an die Kultur- 
geschichte, das Gute, was die sog. konzentrischen Kreise im Auge haben, 
nämlich die wiederholte Behandlung, auch zum Vorschein kommt. Das 
Kulturhistorische bildet gewöhnlich den Ausgangspunkt bei der Be- 
sprechung, wenn auch im Verlaufe des Unterrichtes im Geiste unserer 
modernen geographischen Wissenschaft das Physikalische, Mathematische etc. 
besonders hervorzuheben ist. Erst auf der Stufe des Systems wird man 
aber die Begriffe annähernd so ordnen können, wie es in der geographischen 
Fachwissenschaft geschieht. Unsere geographischen Leitfaden sind aber 
gewöhnlich streng fachwissenschaftlich geordnet. Schreitet nun der Unterricht 
bloss darnach vorwärts, so verstösst man gegen das Interesse. 

Nach ähnlichen Gesichtspunkten kann nun auch das naturkundliche 
Material im Lehrplan festgesetzt und angeordnet werden, wenngleich die 
Naturkunde noch mehr als die Geographie in der engem Heimat einkehren 
wird. Damit der Zögling so rasch als möglich einen gewissen Überblick 
über das grosse Material der Natur gewinne, ist es auch im Dienste des 
Interesses, das immer so gerne vom Umriss ausgeht, zweckmässig, gleich 
zu Anfang die im Kinde bereits vorhandenen rohen psychischen Allgemein- 
begriffe*), wie Vogel, Fisch, Baum etc. zu berücksichtigen, ja mit ihnen 
vielfach zu beginnen und sich dabei aber dann gleich auf eine kurze, ver- 
gleichende Beschreibung der einzelnen Arten, die das Kind aus der Er- 
fahrung kennt, einzulassen und so auf diese Weise den rohen Klassenbegriff 
zu veranschaulichen und zu klären. Der naturkundliche Unterricht wird 
vor allem nach dem Interesse der Menschen, des Volkes, an der Natur, 
z. B. im Anschluss an die Jahreszeiten, vorwärtsschreiten; die Beschäftig- 
ungen der Menschen in der Natur, die Verwertung der Naturobjekte im 
täglichen Haushalt sind besonders zu berücksichtigen; so wird also in der 
Volksschule vor allem angewandte, landwirtschaftliche , technologische 
Naturkunde zu betreiben sein, je nach der Individualität der Schulen; in 
den Mädchenschulen z. B. besonders Gartenbotanik, Gemüsebau u. s. w. 

Womit soll nun aber die Naturkunde beginnen? Mit Botanik? mit 
Zoologie etc. ? Und mit welchem von den vielen tausend Gegenständen eines 
Specialfaches? Sie soll vor allem das Material berücksichtigen, das in der 
Heimat des Zöglings vorkommt! Ja, da kommt aber fast das gesamte 
Material der grossen Naturwissenschaft vor. Auf diese Weise kommen w r ir 


*) Volkmann, Psychologie. H. S. 238. 
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«'»Iso aus dem Dilemma nicht ganz heraus. Man braucht auch bloss einige 
der vielen Leitfäden zur Hand zu nehmen, und man wird erkennen, welch’ 
grosse Verschiedenheit, welch’ reine Willkür in bezug auf Anordnung und 
Auswahl herrscht. Natürlich hält jeder Verfasser seine Anordnung und 
Auswahl für die beste. In der Botanik herrscht vielleicht — nach dem 
ersten Gesichtspunkt der Konzentration — auch noch einigermafsen Über- 
einstimmung: die Pflanzen sind vielleicht nach ihrer Blütezeit angeordnet 
und nach dem Aufbau der fachwissenschaftlichen Begriffe; aber im übrigen 
sieht man auch nicht immer recht ein, weshalb diese Pflanzen im ersten 
Kursus und die anderen im zweiten Kursus beschrieben werden u. s. w. 
Nun sollen vor allem die Naturobjekte in den Vordergrund treten, die mit 
dem Leben und den Beschäftigungen des Volkes eng Zusammenhängen. 
Aber die Menschen benutzen und interessieren sich für gar viele Natur- 
gegenstände, so dass uns mit der Wahl immer noch die Qual bleibt. 

Ich glaube, diesbezüglich muss man gerade froh sein, dass durch die 
kulturgeschichtliche Konzentration die Schwierigkeiten in bezug auf 
Auswahl und Anordnung des natur- und heimatkundlichen Materials einiger- 
mafsen gehoben werden. Darnach werden zunächst die Objekte in der 
gleichzeitigen Naturkunde besprochen , auf die der kulturhistorische ■ Ge- 
sinnungsstoff oder die Geographie direkt hinweisen; darnach muss vor 
allem die Auswahl und Anordnung, natürlich mit Berücksichtigung des 
Aufbaues der naturkundlichen Begriffe, getroffen werden. Und die Kultur- 
geschichte weist wirklich vor allem auf die Gegenstände hin, die auch noch 
heutzutage mit dem Menschenleben eng verknüpft sind. 

Im Soraraersemester des ersten Schuljahres, etwa im August oder 
September oder Oktober, wird das Märchen „Hühnchen und Hähnchen“ 
erzählt. Dasselbe beruht bekanntlich auf der einfachen Thatsache, dass der 
Hahn die Henne herbeiruft, wenn er ein Korn findet, um es mit ihr zu 
teilen. (Das ist ja gerade ein charakteristisches Zeichen eines echten, 
epischen Volksmärchen, dass in demselben eine solche objektive Thatsache 
bloss poetisch, mit Bezug auf die menschlichen Verhältnisse, ausgeschmückt 
wird.) Um diese Zeit kjmn nun der naturkundliche Lehrer die Kinder 
unsere Haushühner, unser Federvieh beobachten lassen und die Aufmerk- 
samkeit derselben gerade auf die erwähnte Thatsache hinlcnken und in 
dem naturkundlichen Unterrichte darüber sprechen, so dass der Gesinnungs- 
lehrer bei der Erzählung des Märchens die naturkundlichen Beobachtungen 
benutzen kann. Im dritten Schuljahre werden etwa die Kalkgebirge und 
Kalkhöhlen Kanaans besprochen, in welche die Patriarchen begraben wurden. 
Auf den Spaziergängen mögen nun mit Rücksicht darauf die Kalkhöhlcn 
und Kalkbrennereien der nächsten Umgegend aufgesucht werden ; im natur- 
kundlichen Unterrichte können nun diese Beobachtungen reproduziert resp. 
es kann der Kalkstein, wie er aussieht, wie er gebrannt, gelöscht und 
Wozu er benutzt wird (Mörtel), daneben vielleicht auch noch die Kreide, 
der Kalktuff*) etc. besprochen werden. Es braucht ja das nicht gleich so 
streng wissenschaftlich, etwa nach den Krystallformen zu geschehen, wie es 
in dem Lehrbuch von Naumann der Fall ist, sondern bloss so, wie auch 


*) Der Boden Mühlhausens besteht grossenteils aus Kalktuff. 
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sonst ein gewöhnlicher Maurer den Kalkstein zu beschreiben vermag. Aus 
demselben Grunde kann für dieses Semester mit bezug auf die biblische 
Geschichte, wie auf die Geographie vom toten Meere, der Asphalt und das 
Steinöl in den Lehrplan gestellt werden. 

In der biblischen Geschichte des vierten Schuljahres wird z. B. der 
Koriander, die Wachtel erwähnt. Soll ich nun im Religionsunterricht etwa 
Koriandersamen zeigen und mich auf eine ganz oberflächliche naturkund- 
liche Beschreibung einlassen, nach Art unserer biblischen Kommentare? 
Dadurch würde der religiös-ethische Charakter der Religionsstunde verdorben 
werden. Oder ich thue das aus diesem Grunde nicht, und das Kind 
lernt dann bloss ein Wort mehr, ohne genaue Kenntnis der Sache. Auf 
ein leeres Wort mehr oder weniger kommt es doch heutigen Tages nicht 
so sehr an, und sicherlich geht daran, an dem übertriebenen Wortkultus, an 
dem Verbalisinus, die Welt auch nicht gleich unter, höchstens das einzelne 
Volk. Sollte es aber nicht besser sein, wenn ich für die Naturkunde 
desselben Quartals den Koriander, Anis, Dill, Fenchel, überhaupt unsere 
Gewürzpflanzen festsetzte?*) Aus demselben Grunde könnte die Wachtel 
nebst dem Rebhuhn in diesem Semester beschrieben werden und die hühner- 
artigen Vögel zu einem relativen Abschluss gebracht werden. Dasselbe 
könnte im. fünften Schuljahre mit den Nadelhölzern der Fall sein, 
wenn z. B. in der Geschichte vom Salomon schen Tempelhau die Oeder des 
Libanon auftritt u. s. w. Die Kartoffel, der Tabak, der Mais werden viel- 
leicht zum ersten Male im zweiten Schuljahre im Anschluss an das Pflanzer- 
leben Robinsons in Amerika besprochen; auf der Stufe des Zeitalters 
der Entdeckungen oder des achtzehnten Jahrhunderts, in welchen z. B. der 
Anbau der Kartoffel infolge des siebenjährigen Krieges befohlen wurde, 
werden sie noch einmal eingehender behandelt, und es können nun auch 
die Nachtschattengewächse ziemlich fachwissenschaftlich systematisiert werden. 
Der Ölbaum tritt z. B. in der Kulturgeschichte auf; dadurch kann ich ver- 
anlasst werden, die verwandten Pflanzen der Heimat: Flieder, Liguster, Esche, 
vielleicht auch die Weiden, in den Lehrplan dieses Semesters voran zu stellen 
u. s. w. Ja, selbst wenn man in höheren Schulen die Kepler'schen Gesetze oder das 
Newton'sche Gravitationsgesetz in dem Semester bespricht, in welchem das 
Zeitalter dieser Forscher in der Geschichte behandelt wird, so wäre das 
nicht gegen die kulturhistorische Konzentration, und ebenso wenig, wenn 
man Chemie (vielleicht in Verbindung mit Mineralogie und Krystallographie) 
im letzten Schuljahre betreibt , parallel der Geschichte des letzten Jahr- 
hunderts, was ja auch in der Regel geschieht, wenn man auch nicht immer 
recht weiss, weshalb. 

Die Entdeckungen und Erfindungen sind aber sicherlich nicht rein zufällig 
in dem betreffenden Zeitalter gemacht worden; das erkennt man schon 
daraus, dass so oft eine Erfindung fast gleichzeitig und unabhängig von- 
einander von zwei Forschern gemacht wird, wodurch dann die Streitigkeiten 
in bezug auf die Priorität entstehen (vide Leibnitz und Newton bezüglich 
der Erfindung der Integralrechnung). Freilich liegt hier noch eine grosse 
Arbeit vor, um die inneren Fugen, die notwendigen Zusammenhänge 


*) Vgl. Niedcrley in den Programmen der Barth’sclien Erziehungsschule. 
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zwischen den einzelnen Fachwissenschaften und der Kulturgeschichte aufzu- 
finden und nachzuweisen. Ziller sagt diesbezüglich (Vorles. S. 314): „Die 
Durchführung der beiden Gedanken, einmal eines streng geregelten 
Fortschrittes und dann eines geordneten Zusammenhanges 
des Gleichzeitigen, ist die Aufgabe der speziellen Unterrichtslehre, 
für die gegenwärtig erst zerstreute Materialien vorliegen. Sie hat die auf- 
einander folgenden Apperzeptionsstufen des Unterrichts aufzusuchen und als 
notwendig nachzuweisen. Sie hat für diesen Zweck auch den historischen 
Entwicklungen unserer Fachwissenschaften nachzugehen und manche Lücken 
in den Überlieferungen über den kulturgeschichtlichen Fortschritt der Mensch- 
heit durch Vermutungen auszufüllen. Sie muss sich aber auf dem 
Grunde von reichen und gründlichen Detailbetrachtungen 
auferbauen, ohne die auch die allgemeine Pädagogik über 
vage, missverständliche, die praktische Erziehung nicht 
fördernde Bestimmungen sich nicht erheben kann. Sie muss 
also, nachdem das Allgemeinste festgestellt ist, ein ähnliches Verfahren ein- 
schlagen, wie es Lessing einsclilug, als er die Gesetze des Dramas auf- 
suchte: er analysierte in seiner Dramaturgie eine Reihe einzelner drama- 
tischer Stücke und brachte sich an ihnen jene Gesetze zum Bewusstsein.“ 
Man muss sich aber hüten, die Geschichte einer Fachwissenschaft hei 
der speziellen Methodik zu sehr zu berücksichtigen oder gar auf die 
Spitze zu treiben.*) Das scheint mir z. B. bei Willmann (Didaktik 
S. 73) der Fall zu sein, wenn er sagt: Das im grossen Stil genetische 
Verfahren lässt z. B. die Lernenden von der homerischen Erdgestalt aus- 
gehen, macht sie dann zu Schülern des Ptolemäus und später zu solchen 
des Copemicus u. s. w. Dies halte ich für nicht ganz richtig. Zu einem 
solchen Verfahren reicht auch die. verfügbare Zeit nicht aus; vor Falschem, 
vor Verirrungen des Menschengeschlechtes müssen die Kinder möglichst 
bewahrt bleiben (s. oben). Das Kind weiss ja schon in den ersten Schul- 
jahren, dass die Erde eine Kugel ist; diese Copemicanische Anschauung 
ist ja schon tief in die modernen populären Vorstellungen eingedrungen, 
wenn auch bloss als Dogma; aber an solche Dogmen glaubt man heutzu- 
tage fester als an andere, w T as ja auch kein Fehler wäre, wenn man auch 
nur an andere noch glaubte. Das Kind hat auch schon wenigstens durch 


*) Grundl.S. 161. Selbst der kulturgeschichtliche Fortschritt, der sonst im Lehrplan 
festgehalten wird, darf nicht einseitig aufgefasst werden, wie überhaupt bei dein 
speziellen Ausbau der Methodik sehr verschiedene Gesichtspunkte in Betracht zu 
ziehen sind. Ich kann mich z. B. auch nicht einverstanden erklären, dass ein 
Prophetenzeitalter vor das Leben Jesu gestellt werde, wie das Dr. Thrän- 
dorf, der ja auf dem Gebiete des Religionsunterrichtes hervorragendes geleistet 
hat, zu beabsichtigen scheint (vgl. Erläuterungen zum XIII. Jahrb. f. w. I\). 
Die Propheten des alten Bundes liegen psj-chologisch uns, resp. dem Zög- 
ling ferner als das Evangelium; sie sind wonl auch schwieriger, z. B. Jesaias, 
der grösste unter ihnen. Ferner ist es auch oft für das Interesse, für das klare 
Auffassen vorteilhafter — nach dem Gesetze des Kontrastes — , mit einem gewissen 
Sprunge in eine neue Epoche versetzt zu werden und erst dabei oder nachher 
die Zwischenglieder, die Vorstufen dazu kennen zu lernen. Kurz, vorläufig stehe 
ich noch auf dem Standpunkt des Leipziger Seminars, den es zu meiner Zeit ein- 
nahm. Aber Thrändorf mag immerhin den Versuch wagen, das Propheteuzeitalter 
vor das Leben Jesu zu stellen und so für sieh zu bearbeiten. 
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das Schullcbcn Erdgloben gesehen, so dass wirklich die Kugelgestalt 
der Erde schon im vierten Schuljahre besprochen und dabei die Grund- 
begriffe, wie Äquator, Pole, Breiten-, Längenkreise etc., noch bevor ihm 
dieselben auf den Planigloben gezeigt, gewonnen werden können (vgl. 
Seminarbuch). Die Vergleichung mit der homerischen Erdgestalt kann dann 
vielleicht später, nachdem das Richtige schon aufgetreten ist, angestellt 
werden , falls %ie Kulturgeschichte darauf notwendig führt und die Zeit es 
gestattet. 

Überhaupt muss man vielfach im Schulunterrichte solche Er- 
findungen und Entdeckungen, die die betreffende Fachwissenschaft zeit- 
geschichtlich erst spät gemacht hat, die aber nun doch ganz in den popu- 
lären Gedankenkreis eingedrungen sind, benutzen und ziemlich frühzeitig in 
den Lehrplan cinsetzen. Auf diese Weise kann die Entwicklung des Ein- 
zelnen rascher verlaufen und derselbe kann in verhältnismäfsig kurzer Zeit 
auf den Höhepunkt moderner Kultur gehoben werden. 

Dem Interesse nach sind nun die folgenden Fächer den erwähnten 
Sachfächern untergeordnet; zunächst die sprachlichen. Dass der 
deutsche Sprachunterricht mit Geschichte, Geographie und Naturkunde in 
nähere Beziehung treten kann, brauche ich nicht ausführlich nachzuweisen. 
Habe ich z. B. zu Anfang des vierten Schuljahres beim Beginne der 

deutschen Heldensagen das Uhland'sche Gedicht „Jung Siegfried“ zu Grunde 
gelegt und dasselbe in den Geschichtsstunden inhaltlich durchgesprochen, 
so kann nun im deutschen Sprachunterricht die Deklamation eingeübt 
und dann die Wortstellung (Metrum und Reim etc.) in demselben be- 

sprochen und dabei neue poetische Begriffe gewonnen werden. Oder es 
kann im Anschluss an den herrschenden sachlichen Gedankenkreis ein 

deutscher Aufsatz geschrieben und dabei können neue grammatische 
Begriffe und Regeln gelernt werden. 

Schwieriger gestaltet sich die Sache beim Beginne des Sprachunter- 
richtes, z. B. auch des fremdsprachlichen. Aber auch hier verlangt die 
Konzentration nur, dass das Sprachliche auf dem Sachlichen beruhe, über- 
haupt im Anschluss an den sachlichen herrschenden Gedankenkreis ge- 

wonnen werde. In der Sexta z. B. würden nach dem Lehrplan Zillcr’s in 
der Geschichte die griechischen Heldensagen zu erzählen sein. Der Knabe 
sei nun für die homerischen Helden ganz begeistert worden. In der Geo- 
graphie sind auch die Lokalitäten besprochen worden , auf welchen sich 
die Helden bewegt haben. Nun können ja im lateinischen Unterrichte auf 
der Synthese Sätze auftreten, wie: Troja erat in Asia. Troja erat urbs. 
Priamus rex erat Trojae etc.*) Welchen Vorteil gewinnt man dadurch? 
Der Sprachlehrer hat erstens mit den sachlichen Verhältnissen nichts mehr 
zu thun, höchstens wiederholt er sie in der Analyse. Troja, Priamus sind 
den Schülern aus der Geschichte und Geographie hinlänglich bekannt; er 


*) Ziller, Jahrbuch f. w. P. XI 11 S. 70 und Erläuterungen dazu. Einzelne 
Sätze in den ersten Einheiten sind noch zu verbessern. Anstoss an denselben 
haben auch viele Herren in Plauen genommen; sic haben ein richtiges Gefühl ge- 
habt, doch den entscheidenden Grund dagegen haben sie nicht anzuführen vermocht. 
Die besseren Gründe sind wie gewöhnlich auf Seite Ziller’s. 
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kann seine Aufgabe direkt auf die Gewinnung von Sprachformcn, Vokabeln 
und Begriffen, z. B. der Kasusendungen und Gesehlechtsregcln richten. 
Zweitens ruht hier das Formale auf dem sachlichen Interesse. Es sind 
nicht unverstandene Worte und Sätze, aus allen möglichen Sachgebieten 
zusammengewürfelt, was ja auch nicht zu einer wohlgeordneten Konstitution 
des Geistesleben beiträgt.*) Es wird nur, sobald es die gewonnenen 
sprachlichen Begriffe erlauben, gestrebt, eine zusammenhängende, 
möglichst klassische Lektüre dem ferneren Sprachunterrichte zu Grunde zu 
legen, entsprechend dem Grundsätze von Jean Paul, dass ein Lieblingsbuch, 
dessen Inhalt uns dauernd fesselt, zugleich das beste Spraclibuch ist. 
Hierbei kommt nun freilich vor allem darauf viel an, dass zwischen Sprach- 
und Sachfächern das richtige Verhältnis hergestellt ist, woran es allerdings 
gewöhnlich fehlt, denn die Sprach stunden haben in erster Linie 
sprachliche, d. i. grammatische und stilistische Gesichts- 
punkte zu verfolgen, und es muss darin ein gesetzmäfsiger 
Fortschritt erreicht werden (Ziller, Vorl. S. 178). Da, wo es an 
dieser Ordnung fehlt, wo überhaupt der Inhalt des Klassikers nicht in der 
Geschichte bearbeitet worden ist, da wird allerdings der Sprachlehrer das 
Inhaltliche zuerst besprechen müssen, bevor er die rein sprach- 
liche Synthese beginnt. 

In ähnlicher Weise tritt das Mathematische zu den Sachfächern, 
vor allem zu den naturkundlichen, resp. heimatlichen und gewerblichen Ver- 
hältnissen in Beziehung. Bespreche ich z. B. im dritten Schuljahre in der 
Naturkunde die Tiere der Nomaden , unser Gross- und Kleinvieh , so kann 
ich in den Rechenstunden, falls es sonst die fachlichen Begriffe erlauben, viel- 
leicht mit unseren Fleischpreisen rechnen. Im Frühjahr des vierten Schul- 
jahres werden etwa die Singvögel und deren Nutzen besprochen. Im gleich- 
zeitigen Rechnen kann ich nun mit Bezug darauf die Aufgabe ausrechnen 
lassen, die z. B. in unserm „Mühlhäuser Anzeiger“ (1882 No. 143) aus- 
führlich steht: was ein' Vogelnest wert ist, in welchem sich fünf junge 
Grasmücken befinden, von denen jede im Durchschnitt täglich 50 Raupen 
verzehrt u. s. w. Im letzten Schuljahre der Volksschule wird wohl mit 
Bezug auf die französische Revolution das Lied von der Glocke behandelt. 
In der Naturkunde wird nun der Glockenguss und das G locken raetall, 
nachdem eine etwaige Glockenfabrik in der Heimat besucht worden ist, 
besprochen. Im Anschluss an die Metalllegierungen kann nun die Mischungs- 
rechnung, eine Art Prozentrechnung, behandelt werden. Dass sich auch 
auf den höheren Stufen die mathematischen Begriffe im Anschluss an Auf- 
gaben aus der Physik gewinnen lassen, ist leicht ersichtlich, da es ja teil- 
weise schon geschieht. Auf den niederen Stufen können vor allem im 
Rechnen auch die Zahlen benutzt werden, die in der Geschichte und Geo- 
graphie Vorkommen, statt immer mit bloss beliebigen Zahlen zu rechnen; 
z. B. kann ich ausrechnen, in welchem Verhältnis die Grösse und Ein- 
wohnerzahl von Preussen zu der von Bavern steht und dabei eine neue Art 
von Division lernen. In einer methodischen Einheit dürfen auch nicht alle 
möglichen Sachverhältnisse durcheinander gemischt werden, wie das in den 


*) Günther, Jahrb. XIII, 149. 
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gewöhnlichen Rechenbüchern geschieht, die bloss den formalen Fortschritt 
berücksichtigen. Das trägt auch bloss zur Hemmung und zur Zerstreuung 
bei, wie die Sätze in der Grammatik, wenn sie aus allen möglichen be- 
kannten und unbekannten Verhältnissen in rascher Aufeinanderfolge bunt 
zusammengewürfelt sind. Im Rechnen sind auch vor allem die national- 
ökonomischen und finanz wissenschaftlichen Begriffe und Gesetze zu ge- 
winnen. 

Ähnlich sehliesst sich auch das Zeichnen an. Wenn ich in der Natur- 
kunde zu Anfang des Frühlings das Leberblümchen bespreche, so kann 
dasselbe oder wenigstens die Blätter im Zeichenunterricht gezeichnet werden 
und im Anschluss daran können neue Zeichenbegriffe, das Zeichnen von 
Ovalen u. dgl. , gelernt werden. Oder ich beschreibe im Winter Eis und 
Schnee in der Naturkunde; dann kann der Zeichenlehrer die schönen 
Figuren der Schneekrystalle zeichnen lassen, wie ich ja das auch in der 
hiesigen Bürgerschule gesehen habe. Auf der sechsten Stufe (Schul- 
jahr) bespreche ich als eine Folge der Kreuzzüge die Kunst des Mittel- 
alters , etwa den gotischen Baustil. Im Zeichnen kann nun zur besseren 
Veranschaulichung ein solcher Spitzbogen oder Fenster oder gar eine heimat- 
liche gotische Kirche gezeichnet werden, falls es die gewonnenen technischen 
Handgriffe erlauben. 

Durch den technischen Handarbeitsunterricht soll nun besonders die 
Hand und das Auge praktisch gebildet werden. Sie sind also kein strenger 
Unterrichtsgegenstand, sondern stehen mehr zum Schulleben in Be- 
ziehung. Es kann dabei aus einem guten und interessanten Buche vorge- 
lesen oder gesungen und mitunter auch in artiger Weise unterhalten werden, 
in dem Sinne, wie Schiller in dem Liede von der Glocke sagt : Wenn gute 
Reden sie begleiten, dann fliesst die Arbeit munter fort. In diesen praktischen 
Beschäftigungen werden auf den untersten Stufen vor allem die Arbeiten 
des Kindergartens fortgeführt, also Hexentaschen und Täubchen gefaltet und 
Buchzeichen etc. geflochten. Auf den späteren Stufen werden z. B. die Netze 
für die geometrischen Körper gezeichnet und aus Pappe ausgeschnitten und 
dann zu Säulen und Pyramiden etc. zusammengeklebt. Im Sommersemester 
können Pflanzen gepresst und ins Herbarium eingelegt, im Winter einfache 
physikalische und astronomische Apparate verfertigt werden, womit dann 
experimentiert und beobachtet wird.*) 

Im Turnen soll nun in bewusster, beabsichtigter Weise der Leib geübt 
und gekriiftigt und zu einöin geschickten Werkzeuge des Geistes und des 
Willens gemacht werden. Direkt wird hier nur auf den Körper und dessen 
Glieder eingewirkt und nur indirekt auf den Geist. Deshalb steht das 
Turnen auch ausserhalb der geistigen Konzentration; es muss vor allem 
nach physiologisch - anatomischen Gesichtspunkten fortschreiten und erteilt 
werden. Bloss hie und da kann es etwas auf die synthetischen Geistes- 
fächer Bezug nehmen, sowie auch nach dem ersten konzentrierenden Ge- 
sichtspunkt auf die Jahreszeiten, z. B. bei den Spielen, die ja volksgemäls 
mit den Jahreszeiten Zusammenhängen. Wenn z. B. im ersten Schuljahr 


*) Vgl. die Handwerksbücher von Barth und Niederley. 
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die schönen Geschichten*) vom Wolf und Fuchs oder Bär in darstellender 
Unterrichtsform erzählt werden, so mögen in den gleichzeitigen Turnstunden 
auch diese Volksspiele gespielt werden, die von diesen Tieren ihren Namen 
haben und wohl an dieselben auch erinnern. Oder es wird in der Ge- 
schichte von der Schlachtordnung Epaminonda’s gesprochen, und in den 
darauffolgenden Turnstunden kann nun auch die schiefe Schlachtordnung 
in Wirklichkeit nachgebildet werden, u. s. w. Das Turnen ist in echt 
militärischem Geiste zu erteilen , womöglich in derselben Strammheit und 
Exaktheit. Wenn nun das Turnen noch über die Schulzeit hinaus, wie es 
notwendig ist, gepflegt wird, so kann vielleicht die aktive Militärzeit noch 
etwas abgekürzt werden, wodurch man auch, so viel ich weiss, den Ideen 
Scharnhorst s noch etwas näher käme. 

Die Reihe der Fächer schliesst endlich das Singen ab, das aber des- 
halb nicht als minderwichtig im Erziehungsunterricht angesehen werden 
darf; denn alle Fächer sind relativ gleichwertig und in der Kegel 
mit mindestens zwei wöchentlichen Unterrichtsstunden auszurüsten. Manche 
einfache Volks- und Marschlieder können dazu auch noch auf Spazier- 
gängen und Schulreisen gelernt werden. Durch den Gesangunterricht soll 
vor allem die Heiterkeit des Gemütes befördert werden.**) Die Lieder 
können sich nun dem synthetischen Gesinnungsunterricht, wie der Natur- 
kunde, den Jahreszeiten, dem Schulloben und dem Kirchenjahre anschliessen. 
Vor allem sind die echten und schönen Volkslieder zu pflegen, die man 
stets gern — wenn auch einstimmig — singt oder wenigstens gern singen 
hört. So liess z. B. mein Freund und Kollege Schneider (jetzt Lehrer im 
rauhen Hause) im 4. oder 5. Schuljahre im Anschluss an das Pyramiden- 
land das Volkslied singen: Ein lust'ger Musikante marschierte einst am 
Nil , oder im letzten Schuljahr im Anschluss an die Geschichte Andreas 
Hofer s das wehmütige: Zu Mantua in Banden, u. s. w. 

So sehen wir also , das Konzentrationsprinzip im Herbart-Ziller'schen 
Sinne hat zwei Seiten, die eine, die von der werdenden Persönlich- 
keit, von der Individualität hergenommen ist, und die zweite, die in 
den synthetischen Unterrichtsfächern liegt; wir können die letztere die 
kulturhistorische Konzentration nennen.***) In logischer Hinsicht 

*) Für sechs- oder siebenjährige Kinder sind cs nicht etwa Märchen — der 
Ausdruck wird auch iin Ziele nicht gebraucht — , sondern Geschichten und zwar 
wahre. Auf ihre Objektivität wird überhaupt nicht reflektiert. Der Lehrer muss 
es natürlich verstehen, dieselben in der Form des darstellenden Unterrichts (Jahrb. 
XIII. f. w. P. und Erläuterungen) so zu erzählen, dass die Kinder ganz darin leben 
und weben und gar keinen Anstoss an denselben nehmen. Auf diese Weise können 
selbst frühreife Knaben, wie ich aus Erfahrung weiss, wieder etwas kindlich werden. 

**) Vgl. Erläuterungen zum Jahrb. XIJI. S. 38. Treffend spricht sich auch 
der grosse englische Geschichtsforscher Carlyle über den Gesang (bei der Arbeit) 
aus: „Gebt mir, o gebt mir den heitern Mann, der bei seiner Arbeit singt! Er 
wird in derselben Zeit mehr thun als ein anderer, er wird es besser thun, er wird 
länger ausdauern. Man fühlt kaum Ermüdung, wenn man zur Musik marschiert. 
Wenn Anstrengungen bleibend nützlich sein sollen, müssen sie wandellos freudig 
sein, sonnigen Geistes, anmutig aus Frohsinn uud schön, weil hellsinnig (Oswald, 
Th. Carlyle: Ein Lebensbild). 

***) Unlängst konnte man bemerken, wie selbst auf unsere Zeitungsschreiber 
diese Art der Konzentration eingewirkt hatte. Infolge einer bedeutsamen liede waren 
sie nämlich genöügt, die Herbstzeitlosen — und zwar die eigentlichen — , obgleich 
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ist nun, wie gesagt, der letztere Begriff dem erstem untergeordnet — denn 
die synthetischen Bildungselemente der Kulturgeschichte sollen vor allem 
Eigentum des Individuums werden — , aber nicht in psychologischer, weil 
ein edler Charakter, ein entschiedener Wille in der Regel auf grosser Ein- 
sicht, auf einem durchgebildeten Gedankenkreise mittelbar beruht.* *) Beide 
Begriffe müssen auch bei der Anordnung des Lehrstoffes und im praktischen 
Unterrichte richtig miteinander verbunden und berücksichtigt werden. Bei 
der Feststellung eines einigerraafsen objektiven Lehrplans, also eines Lehr- 
plans nach wissenschaftlichen Grundsätzen entworfen, wird man mehr den 
Direktiven nachgehen, die in den kulturhistorischen Fächern liegen. Diese 
Wechselwirkung und gegenseitige Bezugnahme der synthe- 
tischen Unterrichtsfächer und die Feststellung des Lehr- 
stoffes darnach ist vor allem die Konzentration des Unter- 
richts.**) Den individuellen Gesichtspunkt wird hauptsächlich die einzelne 
Schule bei dem Entwurf ihres Lehrplans, sowie der einzelne Lehrer bei 
seinem praktischen Unterricht zu berücksichtigen und mit dem objektiven 
Gesichtspunkt in richtiger Weise zu verschmelzen haben. Bloss hier und da wird 
der individuelle Gesichtspunkt bei der allgemeinen Feststellung des Lehrstoffes 


wir im Rosenmonate lebten, naturgeschichtlich zu beschreiben. So weit gehen wir 
übrigens gar nicht im Unterrichto. Die Herbstzeitlosen werden nach dem ersten 
Gesichtspunkte der Konzentration vor allem im Herbste und höchstens die Blätter 
im Frühjahr näher betrachtet. 

*) In der letzten Zeit will man den Unterricht und den Einfluss der Schulen 
etwas herabdrücken, ganz im Gegensatz zu den bekannten Lobreden vor zehn oder 
sechzehn Jahren; denn damals hatte kein anderer als der deutsche Schulmeister die 
grossen Siege gewonnen. Und heute? Nun, man lese die letzten Verhandlungen 
im deutschen Reichstage, und man wird finden, in welchen Misskredit das Wort 
„Schulmeister“ gekommen ist; denn wenn ich mich recht erinnere, so wäre bald ein 
Abgeordneter deswegen zur Ordnung gerufen worden. Und sicherlich ist daran 
nicht bloss Herr Richter, der sich sonst so gern als der Vertreter des Schulmeister- 
standes ansieht (dessen Freundschaft aber bei dieser Gelegenheit in ihrem wahren 
Werte erkannt wurde — d. Red.) oder Herr v. Puttkammer durch seine bekannte 
richtende Rede schuld, sondern auch noch viele andere. Und merkwürdig genug, fast 
dieselben Männer, die vor zehn oder zwanzig Jahren nicht genug Aufhebens von dem 
Einfluss der . Schulen machen konnten, blasen jetzt ganz gewaltig zum Rückzug, nachdem 
sich einige Übelstände in der heutigen Gesellschaft gezeigt haben, woran allerdings 
nicht bloss die Schulen oder einzelne Lehrer, sondern mehr oder minder fast 
alle Glieder der Gesellschaft schuld sind (vgl. Dittes, Paedagogiuin III, 2 und 3 
in dem sonst lesenswerten Artikel von W. Nagl). Ja, selbst auf der letzten General- 
versammlung des Vereins f. w. Päd. nahm ein Schüler Ziller’s an der Formulierung 
Anstoss: dass der Unterricht (mittelbar) den Charakter begründen solle und empfahl 
„Bescheidenheit“. Diese ist nun gewiss eine sehr wertvolle Tugend, und bei der 
bekannten menschlichen Schwäche wird man auch nicht mit objektiver Gewiss- 
heit einen Charakter „konstruieren“ können. Aber subjektiv müssen wir an die 
Erreichbarkeit des Zieles bei sonst normalen Verhältnissen wenigstens glauben, 
wenn wir nur sonst unsere Schuldigkeit thun und uns alle mögliche Mühe geben; 
denn in dem Streben nach dem Guten, davon können wir überzeugt sein, werden 
wir auch von einer höheren Kraft unterstützt. Also lieber etwas zu viel Gewicht in 
die Untcrrichtsthätigkeit legen als zu wenig, weil sonst unser Streben, wenn wir 
nicht diese optimistische Voraussetzung machen, leicht gehemmt wird! Wie oft be- 
stimmt nicht ein einzelnes Werk die Willensrichtung eines Zeitalters! 

**) Die normativen Gesichtspunkte, die auch beim Aufbau des Lehrplans, wie 
des individuellen Charakters gleichmäfsig zu berücksichtigen sind, lese man in 
Ziller's Ethik § 10 u. 20 nach. 
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in den Vordergrund treten, im Dienste des Interesses, das sich manchmal 
von der Seite der Individualitätssphäre aus besonders geltend macht, also 
mit Bezug auf die Jahreszeiten (z. B. Gedichte etc.), auf das Schul- und 
Kirchenleben etc. Die einzelnen Beispiele, die ich oben bei der Entwick- 
lung der Gesichtspunkte zur grösseren Verdeutlichung angeführt habe, stehen 
nicht unbedingt fest. Wenn einmal die speziellen Methoden- und Lehr- 
bücher nach den Herbart- Ziller sehen Gesichtspunkten geschrieben werden, 
dann wird sich wohl noch manches ändern und man wird auch noch auf 
besseres kommen. Fertig wird man ja auch in paedagogicis nie werden. 
Es kommt dabei hauptsächlich darauf an, dass eine richtige pädagogische 
Phantasie geweckt und eine richtige pädagogische Kunst gepflegt wird, so 
dass man sich allmählich vom gewöhnlichen Schtilkram und -Schlendrian 
befreit. Durch blosses Arbeiten am grünen Tische wird das allerdings 
kaum möglich sein. 

Die Herbart-Ziller sche Konzentration des Unterrichts ist ja auch nicht 
etwas absolut Neue s.*) Sie hat schon früher in unseren alten Schulen 
geherrscht, nur etwas einseitig. In den letzten Jahrzehnten sind mit der 
fast ausschliesslichen Betonung des sonst berechtigten und fortschreitenden 
Prinzipes der Teilung der Arbeit, mit der Herrschaft der Wissenschafts- 
atomistik, viele neue Fächer und viel neuer Lehrstoff in den Lehrplan auf- 
genommen worden. Man ist also etwas zu sehr in das bekannte Extrem 
geraten. Es gilt nun die Hauptfächer aufrecht zu erhalten, so wie ich es 
angedeutet habe, und die inneren Fäden zwischen denselben aufzusuchen 
und wissenschaftlich nachzuweisen im Dienste der Idee der Konzentration 
des Geistes und Willens. Bei einem solchen Streben kann man ja auch 
einzelne Missgriffe machen; denn vor Irrtümern ist bekanntlich Niemand, 
auch die Wissenschaft nicht ganz gefeit. Aber schon das Streben nach dem 
Wahren, Guten und Schönen ist, wie auch Lessing in dem bekannten Aus- 
sprache so scharf hervorhebt, anerkennenswert, und nur die Ideen er- 
ziehen, wie schon Herder sagt, in Wahrheit die Menschheit. 

*) Vielfach hält man es für nötig, die Herbartianer zu tadeln, dass sic ihr 
Unterrichtssystem und ihre Unterrichtsgrundsätze für etwas „absolut Neues“ an- 
preisen und ausgeben. Wo ist dies aber geschehen, (lass solcher Tadel berechtigt 
wäre? D. Redaet. 

Druckfchlcrberlchtlgung: auf Seite in, Zeile 7 v. o., statt 1810 1800, Zeile 20 v. o. statt 
1833 1831, Zeile 28 v. u. vor Königsberg eiiizuschaltcn: (1833). 


II. Mitteilungen. 

Präparation: Joseph’s Erhöhung.*) 

Von Dr. Staude in Eisenach. 

Erstes Stück: Joseph im Gefängnis. 

Ziel: (von den Kindern selbst aufzustellen) Wie es Joseph im Gefängnis geht. € 

I. Was meint ihr? Anfangs geht es ihm gewiss schlecht; er sitzt wohl mit 
Ketten festgebunden ganz allein in seiner finstern Zelle, das hatte sein zorniger Herr 

*) Diese l'räparatiou ist für das dritte Schuljahr bestimmt und gehört zu einer zusammen- 
hängenden Reihe von Präparationeu (Urgeschichte, Patriarchengcschichte) , die der Verfasser im 
nächsten Jahre zu veröffentlichen gedenkt. 
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befohlen. Ist Joseph wirklich ganz allein? Gott ist bei ihm. Wusste das Joseph? 
Und woher? Er hatte von seinem Vater und aus seinem Leben gelernt: „Der Herr 
behütet alle, die ihn lieben“; er wusste: Ich war dem lieben Gott treu, ich bin un- 
schuldig, also behütet er auch mich. Aber Gott lässt es mir doch so schlecht gehen, 
er ist doch vielleicht böse auf mich? Kein; „Wen der Herr lieb hat, den züchtigt 
er“. Ich weiss freilich nicht, warum mir’s der Herr so schlecht gehen lässt, aber 
Gott weiss es schon. Wie wird sich da Joseph in seinem finstern Kerker getröstet 
haben ? (Und ob ich schon wanderte . . • Befiehl dem Herrn deine Wege . . . Der 
Herr ist nah allen . . . Der Herr hat’s gegeben . . . Was Gott thut, das ist wohl- 
gethan . . .). 

Aber wie soll ihm der liebe Gott im Gefängnis helfen? Aus den Vermutungen 
der Kinder wird sich — durch Erinnerung daran, wie Gott in der vorigen Ge- 
schichte dem armen Sklaven mittelst der wohlverdienten Gunst seines Herrn half — 
besonders der eine Gedanke als wahrscheinlich bewähren, dass Gottes Güte und 
Joseph’s Tüchtigkeit ihm die Gnade seines neuen Herrn im Gefängnis (des Aufsehers, 
Kerkermeisters, „Amtmanns“) verschafft; der wird ihm dann seine Ketten abnehmen, 
ihm eine bessere Zelle, bessere Nahrung geben, ihn vielleicht gar frei im Gefängnis 
umhergehen lassen, und Joseph wird ihm dafür bei seiner Arbeit fleissig und treu- 
lich helfen. 

Nun sage ich euch noch, dass der Kerker in dem Hause Potiphar's war. Also? 
Der Kerkermeister kannte Joseph schon und wusste wie tüchtig er war, darum liess 
er sich von ihm sein Amt besorgen. Joseph ging frei von Zelle zu Zelle, brachte 
den Gefangenen Speise und Trank, ward Herr über die niederen Gefängniswärter, 
schloss die ein, welche der König in’s Gefängnis schickte, schloss denen wieder auf, 
die der König loszulassen befahl. So ging es ihm ja ganz gut, nur sich selbst 
konnte er die Gefängnisthürc nicht aufsehliessen, die - Gefangenen kamen und gingen, 
Joseph musste bleiben. Was mag er da gedacht haben, als Jahr für Jahr verging? 
Befiehl dem Herrn deine Wege und hoffe auf ihn, er wird’s wohl machen. 

II. a. Darbietung (1. Mos. 39, 21—40, 23) iu drei Hauptabschnitten, Wicdcr- 
crzählung, mit den sich noch nötig zeigenden Sach- und Worterklärungen. Klar- 
legung der Thatsachcn und ihres Zusammenhangs. Disposition: Joseph findet Gnade bei 
dem Kerkermeister, er deutet die beiden Träume, und seine Deutung geht in Erfüllung. 

Es empfiehlt sich, die Kinder den Versuch der Deutung vor dem Bericht 
über Joseph’s Deutung machen zu lassen, wenn es auch nur wäre, ihnen die Schwierig- 
keit der Deutung zum Bewusstsein zu bringen; auch mag der Lehrer am Schlüsse 
der Erzählung die Frage aufwerfen: Warum hat Gott diese Träume geschickt, sie von 
Joseph deuten und in Erfüllung gehen lassen? um dann die darauf sich bauende 
Hoffnung der Kinder für Joseph durch den Bericht über des Schenken Undankbar- 
keit wieder niederzuschlagen. 

b. Wer half dem Joseph im Gefängnis? Die Gnade Gottes, welche das Herz 
des Kerkermeisters freundlich gegen ihn macht (cf. wie Gott das Herz Laban’s und 
Esau's zur Freundlichkeit lenkte), und die eigene Tüchtigkeit; er zeigt sieh alseinen 
fleissigcn, geschickten und treuen Diener, sonst wäre nicht er, der Gefangene, zum 
Aufseher der Gefangenen gemacht worden. 

Was erfahren wir über Joseph's Herz? Joseph hatte Mitleid mit den zwei 
Gefangenen (mit den übrigen gewiss ebenfalls), er wollte ihr trauriges Herz gern 
•fröhlich machen, er fragte nach ihrem Schmerz und wollte sie trösten. Joseph batte 
ein mitleidiges, freundliches Herz („Weinet mit den Weinenden“); das hatten dio 
Gefangenen bald gemerkt, darum sagten sie ihm ihre Geheimnisse und klagten ihm 
ihr Leid. 

Wie zeigt sich Joseph’s Herz beim Auslegen der Träume? Joseph ist fromm 
und demütig; er denkt, nur Gott kann Träumo in Erfüllung gehen lassen und nur 
er kann Träume deuten (die etwas bedeuten); wenn ich es auch fertig bringe, so 
kommt das nicht von meiner Klugheit, sondern von Gott, der mir den rechten Ge- 
danken giebt. 

Und weil Joseph so demütig war, liess ihm Gott einen richtigen Blick in das 
Herz und in die Zukunft der beiden vornehmen Gefangenen thun. Könnt ihr diesen 
Blick in das Herz der Gefangenen nun auch thun? Der Schenk hatte wohl nur ein 
kleines Unrecht gethan, darum hatte er ein gutes Gewissen und hoffto auf die Gnade 
des Königs nach drei Tagen (wo der Geburtstag des Königs war, an dem er gern 
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begnadigte) und dachte, er werde ihm bald wieder Wein einschenken — daher sein 
Traum. Der Bäcker aber hatte eine grosse Sünde gethan, darum hatte er ein böses 
Gewissen und fürchtete den Zorn des gerechten Königs, wenn alle seine bösen Thaten 
herausgekommen wären; darum glaubte er, er würde nie mehr Gebäck zum König 
hinbringen und träumte von den Vögeln, die das Gebäck wegfrassen und dann viel- 
leicht von ihm selber am Galgen frassen. Aus den Unterredungen mit den Beiden 
hatte Joseph das alles erfahren, und so hatte es Gott dem klugen Jüngling leicht 
gemacht, die Träume zu deuten und liess sie dann auch in Erfüllung gehen. 

Eine Hoffnung war noch in Joseph’s Herzen, die ihr auch gehabt habt, als ich 
euch die Deutung der Träume erzählte? Joseph hoffte: Der Schenk wird mich 
wird auch mich trösten und beglücken, wie ich ihn getröstet und 
wird dem König mein Unglück und meine Unschuld erzählen, 
dann frei lassen. Aber die Hoffnung war falsch. Warum? Der 
undankbares Herz, er vergass den freundlichen Joseph, weil 
an sein Glück dachte und nur sich selbst liebte, aber nicht den 


nicht vergessen, er 
beglückt habe, er 
und der wird mich 
Schenk hatte ein 
er nur an sich und 


unglücklichen Knecht im Gefängnis; er wollte nicht mit den Weinenden weinen. 

So wartete und wartete der arme Joseph Wochen, Monate, Jahre, aber es kam 
kein Bote des Königs, welcher sagte: Du bist frei. Da wurde er wohl betrübt, dass 
er vergebens auf den Schenken vertraut hatte. Was wird er da gethan haben? Er 
vertraute jetzt wieder allein auf Gott, denn er sah, auf Menschen kann man sich nicht 
verlassen. Und so wartete er geduldig zwei ganze Jahre und war nun schon zehn 
Jahre im Gefängnis. Ob der liebe Gott den frommen Joseph wohl auch vergessen 
wird wie der Schenk? Er wird ihn gewiss erretten und die Träume und ihre Er- 
füllung sind gewiss nicht umsonst und nur zum Spass von Gott geschickt worden. 


Zweites Stük: Joseph’s Erhöhung. 

Ziel: Was werde ich euch erzählen? Wie Joseph aus dem Gefängnis kommt. 

I. Wie soll er herauskommen? Er konnte heraus kommen wie der Schenk 
zum Glück und wie der Bäcker zum bösen Tod am Galgen. Der liebe Gott wird’s 
schon wohl machen. Hatte denn der liebe Gott in der vorigen Geschichte gar nichts 
für Joseph gethan? Er hatte ihn den Traum des Schenken so gut deuten lassen, 
und dieser konnte ihm dafür beim König helfen. Aber der vergass ihn ja. Viel- 
leicht dachte er endlich doch wieder an ihn. Ja, von selbst wird der undankbare 
Mann wohl nicht an Joseph gedacht haben. Da konnte ihn ja der liebe Gott daran 
erinnern. Aber wie? Er konnte ihm wieder einen Traum schicken, den er nicht 
auslegen konnte, da musste er zu Joseph kommen . . . Aber da hätte der Schenk 
doch vielleicht dem König wieder nichts gesagt, sondern den Joseph bloss für sich 
benutzt und wieder nichts für ihn gethan. Ich weiss noch einen besseren Weg, wie 
der liebe Gott es machen konnte (wem er einen recht seltsamen Traum schicken 
konnte)? Er konnte dem König einen Traum schicken, den Niemand deuten konnte, 
das hörte der Schenk, da dachte er an Joseph und wollte seinem König einen Ge- 
fallen thun, damit er ihm gnädig wäre, der König fragte Joseph, Joseph konnte den 
Traum deuten und der König war vielleicht dankbarer una liess ihn frei. Das 
wäre ja ganz prächtig, wenn alles so käme. 

Wir wollen sehen, ob der liebe Gott diesen Weg ging. 

II. a. Erzählung (1. Mos. 41) in vier Hauptstücken. Wiedcrerziihlung. Die 
nötigen Erörterungen über einzelnes Niohtverstandenes. Klarlegung der Thatsachcn 
und ihres Zusammenhanges. Disposition: Die Träume des Königs, die Deutung und 
der Bat Joseph’s, Joseph’s Erhöhung, die Thätigkeit (Arbeit) Joseph’s. 

Während der Erzählung mag der Lehrer, bevor er die Deutung Joseph’s 
mitteilt, die Schüler zur Deutung anregen, um sie durch Misslingen dieses Versuches 
erkennen zu lassen, wie schwierig diese Deutung sei, und dass sie nur Gott kenne 
und der, dem er die Weisheit gebe. Auch kann nach der Erzählung der eigent- 
lichen Deutung die Frage zur Beantwortung vorgelcgt werden: Aber da ist noch 
gar nicht das merkwürdigste gedeutet; dass nämlich die dürren Kühe von der ge- 
gcwaltigcn Mahlzeit irar nicht dicker wurden? 

b. Warum half denn die Weisheit der ägyptischen Weisen nichts und warum 
konnte kein Wahrsager dem König die Wahrheit sagen? Sie glaubten nicht an den 
wahren Gott, sie waren Heiden, Götzendiener; aber Götzen sind tot und können den 
Menschen keine Weisheit geben. Wofür war das gut, dass die Weisen die Träume 
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nicht deuten konnten? Da musste dem Schenken Josephs Deutung einfallen, und 
Joseph musste geholt werden. 

Aber war der König von Ägypten nicht zu stolz, um sich von einem gefan- 
genen Sklaven die Wahrheit sagen zu lassen, und dachte er nicht daran, dass dann 
seine weisen Priester sich vor dem fremden niedrigen Mann schämen müssten? Er 
war sehr bekümmert und ängstlich, er dachte der Traum müsse etwas sehr wichtiges 
bedeuten und wollte es durchaus herausbringen, da war's ihm einerlei, ob es ihm ein 
Sklave oder ein Priester sagte. 

Und war es denn etwas wichtiges? Es war sehr wichtig für Pharao und für 
das ganze ägyptische Land, denn Gott verkündigte ihm mit dem Traum sieben frucht- 
bare und sieben unfruchtbare Jahre, und wenn das Pharao nicht erfahren hätte, so 
wäre in den sieben ersten Jahren nichts gesammelt worden, und das ganze Volk 
wäre dann verhungert. Darum war es ein Glück für Pharao, dass er Joseph aus 
dem Gefängnis holen liess und ihm und seinem Gott glaubte. 

Was hätte wohl ein Anderer gedacht und geantwortet, wenn ein König ihn 
angeredet hätte: „Ich habe von dir sagen gehört, wenn du einen Traum hörest, so 
kannst du ihn deuten?“ Ei, der hat eine gute Meinung von mir, da muss ich recht 
gross thun und prahlen und sagen: Jawohl, ich bin klüger wie alle anderen Leute 
und kann alle Träume auslegcn. Warum that das Joseph nicht? Kr war nicht 
hochmütig, sondern demütig und fromm; er dachte: Gott hat die Träume gesandt 
und kann sie allein auslegen, und wenn ich es kann, so habe ich die Weisheit von 
ihm bekommen (cf. sein früheres Benehmen in gleichem Fall). 

Die Deutung war klug und weise, aber hätte wohl die Deutung allein dem 
ägyptischen Lande geholfen? Joseph half dem Pharao noch weiter mit seinem 
klugen Rat, dass er von einem weisen Mann in den guten Jahren einen recht grossen 
Vorrat, sammeln lassen soll für die schlechte Zeit. (Genügt es dann nicht, einfach 
allen Ägyptern die Deutung Josephs zu verkündigen? Die Meisten hätten es doch 
nicht geglaubt, und wenn es einer glaubte, so konnte er doch nur für sich sorgen, 
nicht für die vielen Armen und für die, welche kein Feld hatten.) 

Dachte wohl Joseph daran, dass er selbst gut und weise genug sei für dies 
grosso und herrliche Amt? Er war zu demütig und bescheiden dazu, er glaubte 
auch, dass der König keinen fremden, niedrigen Mann über alle vornehmen ägyp- 
tischen Kämmerer und Hofmeister und Priester setzen würde. 

Aber der König that es doch, wenn auch die Vornehmen darüber murrten. 
Warum? Er dachte: Joseph ist klüger als alle die vornehmen Herren, darum wird 
er auch das grosse und schwere Amt besser besorgen können, und sein Gott wird 
ihm Glück dazu geben; er verdient die grosso Ehre am meisten, denn er hat mir 
die Gefahr vorausgesagt und gleich die Rettung dazu. 

Was urteilt ihr darüber? Das war schön von Pharao, er war für den guten 
Dienst Josephs dankbarer als der Schenk. Und sein Dank war gross, denn er 
machte Joseph (Aufzählung aller Ehrenbezeugungen; jeder mit dem königlichen 
Siegelring untersiegelte Befehl Josephs galt als ein Befehl des Königs u. s. w.) zum 
zweiten König in Ägypten. 

Das war ein seltsamer Tag für Joseph. Warum? Am Morgen war Joseph ein 
Bettler, am Abend der reichste von allen Reichen in Ägypten, am Morgen war er ein Ge- 
fangener, am Abend ein Herr über ein grosses Volk, am Morgen war er ein elender 
Sklave, am Abend ein herrlicher König. Das wird er wohl zuerst selber nicht ge- 
glaubt haben, er hat wohl gedacht, ich träume nur; das Glück war auch gar zu 
gross und war gar zu rasch gekommen. Könnt ihr euch denken, was Joseph am 
Abend dieses merkwürdigen Tages gethan haben wird als er allein war in seinem 
herrlichen Königszimmer? Er kniete nieder und weinte vor Freuden und betete zu 
Gott: Das hast du gethan, du lieber treuer Gott, du hast mich erhöht aus meinem 
Gefängnis zum König über Ägyptenland; ich habe ja immer geglaubt, du wirst es 
wohl machen, aber du hast es herrlich gemacht, weit herrlicher als ich es verdient 
habe; ich will dir danken und dich lieb haben mein Leben lang. 

Und als er aufwachte aus seinem Schlaf, da war es kein Traum, er war wirk- 
lich zweiter König in Ägypten, und seine Diener kamen und neigten sich ehrerbietig 
vor ihm und fragten nach seinen Befehlen, und als er ausfuhr im Wagen des Königs, 
beugten alle vor ihm die Kniee. 

Nun, spazierenfahren und etwas Gutes essen konnten auch alle andern iin 
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Lande; konnten aber auch alle andern das grosse Amt Josephs besorgen? Konnte 
denn Joseph sein Amt gut besorgen, hatte der König den rechten Mann gewählt? 
Zeigt mir das. Die Kinder schildern die Thätigkeit Josephs nach dem Text (NB. Üblich 
war nur der zehnte Teil der Ernte als Abgabe an den König), schliessen daraus, dass 
Joseph dabei viel Mühen und Sorgen, viel zu sehreiben und zu rechnen hatte und 
gewiss nicht viel Zeit auf sein Vergnügen verwenden konnte, und urteilen, dass 
Joseph ein fleissiger, kluger, uneigennütziger und treuer Diener des Königs und des 
ganzen Volkes war. 

Und was war sein Lohn für die viele, viele Arbeit und Sorge? Als die sieben 
schlechten Jahre wirklich kamen, da konnte Joseph die Hungrigen in Ägypten und 
in allen Ländern speisen (und zugleich seinen König reich machen durch den Ver- 
kauf des Getreides an die Reichen); da freute er sich, denn er musste sich sagen: 
Du hast nicht vergebens gesorgt und gearbeitet, du hast dich zum Segen eines ganzen 
Volkes geplagt, du kannst nun viele Tausende vor dem Hungertode erretten; das 
war ein schöner Lohn in seinem Herzen, er konnte mit sich zufrieden sein und wusste, 
dass auch Gott mit ihm zufrieden war. 

Kurze Zusammenstellung der in dieser Besprechung ausgeführten religiösen 
Gedanken und sittlichen Urteile. 

c. Culturhistorischcs. (Diese Vorstellungsreihe kann auch vor Ilb oder nach V 
auftreten.) Was können wir aus dieser Geschichte über das ägyptische Land und 
Volk lernen? 

Bei den Ägyptern gab es Wahrsager und Weise, das waren Priester wie der, dessen 
Tochter Joseph heiratete. (NB. Das Bedenken wegen der heidnischen Frau Josephs 
kann schon in Ia durch die Behauptung zurückgewiesen werden, dass ein Mann 
wie Joseph gewiss seine Frau bald bekehren wird.) Sie opferten und beteten für 
das Volk, aber nicht zum wahren Gott sondern zu Götzen und deren Bildern (sogar 
Tiere z. B. Katzen und einen Stier beteten sie an). Viele von ihnen deuteten auch 
Träume und sagten aus ihnen die Zukunft voraus, aber weil Gott nicht mit 
ihnen war, wussten sie nichts von der Zukunft. (Dagegen verstanden sic eine Schrift 
aus seltsamen Bildern zu lesen und zu schreiben, was damals noch kein Volk ver- 
stand, sie kannten alle Sterne am Himmel und wussten wie sie sich bewegten 
und wie lange ein Jahr dauerte; auch konnten sie Schlösser und Tempel bauen). 
Die Priester waren die vornehmsten und mächtigsten Leute im Lande; nur der 
König war noch mächtiger, er konnte einsperren lassen und loslassen und hin- 
richten, wen er wollte. Die Ägypter müssen geschickte Leute gewesen sein, denn 
sie konnten feine Leinwand weben und goldne Schmueksaehon (Ring, Kette) an- 
fertigen u. s. w. 

Aus den sieben reichen Ernten, die für sieben weitere Jahre Vorrat schafften, 
kann man sehen, dass Ägypten viel fruchtbarer war als unser Land, denn wir bauen 
in einem Jahr nicht einmal soviel als wir im nächsten Jahr brauchen und müssen 
uns daher noch von andern Ländern Getreide kaufen. Woher kam wohl die Frucht- 
barkeit Ägyptens? Das Land liegt mehr im Süden, die Sonne scheint dort wärmer 
und cs ist wohl mehr Wasser dort. Nun ich sage euch, dass es in Ägypten gar 
nicht regnet. Da kann cs auch kein Wasser dort geben. Aber die Kühe und die 
Ähren stiegen doch aus dem Wasser? Das wird wohl der Fluss gewesen sein. 
Dieser Fluss war sehr breit und tief und hiess Nil. Da schöpften wohl die Ägypter 
das Wasser aus dem Nil und gossen damit ihre Felder, damit die heisse Sonne 
(Glut- und Sandwind aus der Wüste) die Pflanzen nicht versengo? So werden die 
Schüler die Überschwemmungen des Nil leicht als die Ursache der Fruchtbarkeit 
finden und diesen Gewinn kann der Lehrer noch vermehren durch weiteres Speku- 
lieren lassen über die Ursachen der Überschwemmungen und durch die nötigsten 
Mitteilungen, (regelmässige Regengüsse im Quellenland, Steigen des Nils von Mitte 
Juni an, Überschwemmung des ebenen Landes bis Mitte Oktober, Zurückbleiben 
von Schlamm, Säen ohne Graben und Pflügen, zwei bis vier Ernten im Jahr). 

Wann werden schlechte und teure Jahre für Ägypten kommen? Wisst ihr 
nun, warum Pharao im Traum die Ähren und die Kühe aus dem Nil steigen sah? 
Vom Nil kommt die Fruchtbarkeit des Landes, die Nahrung für Menschen und Vieh. 
Noch heute steigen alle fruchtbaren Jahre aus dem Nil; und die unfruchtbaren? 
Noch heute verschlingen die mageren Jahre die fetten? 

(NB. Durch die Frage: Wie wird sich Joseph beim Verkauf des Getreides mit 
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den fremden, anders redenden Männern aus anderen Ländern verständigt haben? 
kann schon hier die für die folgende Geschichte notwendige Vorstellung Dolmetscher 
gewonnen werden. Ebenso kann hier schon der Begriff Kundschafter — ein Mann, 
den die Feinde schicken, um auszukundcn, wo das reiche Land Ägypten offen — d. h. 
leicht anzugreifen ist — aus demselben Grunde angebahnt werden. 

III. Joseph hat seither viel erlebt, Schlimmes und Gutes. Nennt mir das 
Schlimme (Verkauf, Sklaverei, Gefängnis), nennt mir das Gute (Wohlergehen bei 
Potiphar, im Gefängnis, Erhöhung). Wer hat ihm das Böse angethan und wer das 
Gute? Die Ansicht derjenigen Kinder, welche das Böse nur auf Rechnung der 
Menschen (Josephs Brüder, Potiphars . Frau) schieben wollen, ist durch Fragen wie 
(Wenn aber nun Joseph nicht nach Ägypten verkauft worden wäre, wenn er nicht 
in’s Gefängnis gekommen wäre?) leicht dahin zu berichtigen, dass Gott auch das 
Unglück Josephs und alles das, was ihm wehe that, gewollt resp. zugelassen hat. 

Denkt euch, wenn der siebzehnjährige Joseph zum lieben Gott gesagt hätte : Ich 
möchte einmal recht reich und vornehm und mächtig werden, wie soll ich das an- 
fangen, gieb mir einen Bat dazu; und Gott hätte geantwortet: Lass dich nach Ägyp- 
ten verkaufen, diene drei Jahre als Sklave und lass dich dann zehn Jahre in’s Ge- 
fängnis stecken, dann wird dein Wunsch erfüllt — was hätte wohl Joseph zu diesem 
Bat gesagt? Das ist ein seltsamer (verkehrter) Rat, das ist auch gewiss nicht dein 
Rat, so werde ich nicht „hinausführen“ was ich will, da thue ich nicht mit. Zum 
Glück fragte der w r eise Herr den Knaben nicht um seinen Rat und um seine Ein- 
willigung, sondern er machte es einfach mit ihm wie er wollte. 

Nun zeigt mir einmal genauer des Herrn Rat, der uns und auch dem Joseph 
so seltsam vorkam, und wie der Herr das Leben und die Wege Josephs führte. 
Gott benutzte den Neid der Brüder um Joseph aus seiner Heimat fortzubringen, 
Gott rettete Joseph durch Buben vom Tode und liess ihnjn die Grube werfen, Gott 
liess zur rechten Zeit die Kaufleute kommen, die nach Ägypten reisten, Gott liess 
durch Judas Bat Joseph verkaufen, Gott liess Joseph in Potiphars Haus kommen 
und gab ihm die Gnade seines Herrn, Gott liess Joseph durch das böse Weib in’s 
Gefängnis kommen und liess es ihm dort gut gehen, Gott machte, dass Joseph dort 
den Bäcker und den Schenken traf, dass diese träumten, dass Joseph ihre Träume 
richtig deutete und dass sie in Erfüllung gingen, und Gott machte, dass Pharao 
träumte, dass niemand seine Träume deuten konnte, dass dem Schenken Joseph ein- 
fiel, dass Joseph vor Pharao gerufen wurde und die Träume deuten konnte, dass 
er Pharao wohl gefiel und von ihm zum obersten Herrn im Lande gewählt wurde, 
und dass durch Joseph das ganze ägyptische Volk vom Hungertode gerettet wurde. 

Was erkannte jetzt Joseph, als er an alles dies dachte was Gott gethan und 
geraten hatte? Des Herrn Rat ist nicht verkehrt, sondern wunderbar (dass man 
sich wundern muss), denn nur dadurch, dass es mir so schlecht ging und ich so 
erniedrigt wurde, konnte ich erhöht werden und ein Herr werden fast so hoch wie 
der König. 

„Des Herrn Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich hinaus.“ 

Aber ich weiss noch etwas wunderbares am Rate des Herrn, das wollen wir 
nun suchen. Ihr denkt vielleicht: Wenn Gott den Joseph erhöhen wollte, so konnte 
er ihm doch das viele Unglück im Gefängnis ersparen, er konnte doch gleich am 
ersten Tage, wo Joseph in Ägypten war, den Pharao träumen und von Joseph die 
Träume auslegen lassen. Warum hat Gott das nicht gethan? Er hat gewiss einen 
guten Grund dazu gehabt, wir haben ja (an Abraham und Jakobs Geschichte) ge- 
lernt „Was Gott thut, das ist wohlgethan“. Joseph musste noch gar viel lernen, 
ehe er Gott Wohlgefallen und ehe er ein so grosses Land gut regieren konnte, und 
dazu brauchte Gott alles Glück und Unglück, was Joseph traf, das war Josephs 
Schule (s. Abraham und Jakob). 

Nun sagt mir genauer, was Joseph in Gottes Schule (13 Schuljahre) lernte. 

Der stolze Jüngling lernte als Salave und als Gefangener bescheiden und de- 
mütig sein, dienen und gehorchen (das alles hatte er beim Vater zu Hauso nicht 
gelernt), sonst wäre er kein guter Herr geworden, sondern ein Hochmutsnarr, der 
nicht wusste wie schwer das Dienen und Gehorchen ist und der dann seine Unter- 
thanen und Amtsleute schlecht behandelt hätte. 

Der verwöhnte Knabe lernte im Dienst Potiphars und des Kerkermeisters arbeiten, 
sich anstrengen und plagen mit den Händen und mit dem Kopfe, so wurde er Ueissig, 
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geschickt und immer klüger, er lernte dabei auch über eine kleine Anzahl Leute 
regieren und kleine Geschäfte anordnen, sonst hätte er die grosse Arbeit und Sorge 
für ein ganzes Volk nicht bewältigen können und die Regierung eines ganzen Landes 
und vieler Tausend Amtsleute nicht verstehen und fertig bringen können. 

Er lernte treu sein in kleinen Dingen, sonst konnte er später in grossen Dingen 
nicht treu sein. Er lernte gerecht und dankbar sein, weil er fühlen musste, wie 
weh die Ungerechtigkeit (Potiphars) und die Undankbarkeit (des Schenken) thut. 
Er lernte im langen Unglück Geduld (nicht murren über das was Gott schickt), 
Menschenliebe (Mitleid gegen die traurigen Gefangenen), Gottvertrauen (nicht ver- 
zagen in der Not, sich nicht auf Menschen — wie Potiphar und den Schenken — 
verlassen, sondern auf Gott). 

Er lernte Gottesfurcht, denn er bestand die schwere Versuchung zum Bösen 
und wurde dadurch fest in seinem Herzen; nun wird er nicht so leicht mehr etwas 
Böses thun, weil er immer Gott vor Augen und im Herzen hatte. 

Kurz, Gott hatte den Joseph solange in seiner Schule lernen lassen, bis er 
ein bescheidener, demütiger, fleissiger, kluger, treuer, gerechter, freundlicher, ge- 
duldiger, gottvertrauender und gottesfürchtiger Mann war, der der Herr eines ganzen 
Landes werden und ein ganzes Volk retten und glücklich machen konnte — dann 
erst führte Gott alles hcrlich hinaus. 

Ihr seht jetzt genauer, wie wunderbar des Herrn Rat war; gerade was den 
Joseph so unglücklich machte, das machte ihn tüchtig zum grossen Herrn, gerade 
was ihm wehe that, das schickte Gott ihm zu Liebe und machte damit sein Herz 
rein und gut und fromm. 

Nun versteht ihr erst, was alles mit dem Spruch gemeint ist: „Des Herrn 
Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich hinaus“. 

Unter demselben Gesichtspunkt kann auch das Loben Abrahams und Jakobs 
(auch Robinsons u. s. w.) als wunderbare Führung Gottes zur inneren Veredlung 
und äusseren Erhöhung betrachtet werden. 

In diesem Verknüpfungs- Material liegen auch die Elemente, um den letzten 
Teil des in der vorigen Geschichte nur halb gelernten Spruches auf konkreter Grund- 
lage zum Verständnis zu bringen: Meine Gedanken sind nicht eure Gedanken . . . . 
sondern so viel der Himmel höher ist denn die Erde u. s. w., ebenso zu dem Vers: 
„Hoff, o du arme Seele, hoff und sei unverzagt ....** 

(Ausmalung des Notstandes Josephs, wie arm er war, die Höhle des Kummers, 
seine Hoffnung auf Gottes Gnade, seine Geduld, seine Belohnung durch die Sonne 
der Freude, deren erster Strahl Pharaos Botschaft war, cf. unsere Ungeduld in 
Armut, Unglück, Krankheit u. s. w.) 

IV. Jes. 28, 29. Des Herrn Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich 
hinaus. 

Jes. 55, 8, 9. Meine Gedanken sind nicht eure Gedanken, und eure Wege sind 
nicht meine Wege, spricht der Herr; sondern so viel der Himmel höher ist denn 
die Erde, so sind auch meine Wege höher denn eure Wege und meine Gedanken 
höher denn eure Gedanken. 

„Hoff 1 , o du arme Seele . . .“ (Befiehl du deine Wege, Str. 6). 

Als System auf der vierten oder als Aufgaben auf der fünften Stufe können 
auch verwendet werden: Ps. 37, 31. Bleibe fromm und halte dich recht... Sirach 
11, 14. Es kommt alles von Gott... „Wer hur den lieben Gott lässt walten...“ 
(Str. 1 und 0). 

V. Was könnt ihr von Joseph lernen? (Geduld im Unglück, Demut, Freund- 
lichkeit. Gottvertrauen, Gottesfurcht). 

Wie könnt ihr zeigen, dass ihr das gelernt habt, jetzt und später? 

(Konkrete Fälle aus dem Leben.) Undank ist der Welt Lohn (Nachweis aus der 
Geschichte und dem Leben). 

Jeder ist sieh selbst der Nächste (Wie zeigt sich dieser Spruch und sein Gegen- 
teil in unserer Geschichte und was ist darüber zu urteilen?) 

Gott sagt uns nichts mehr durch Träume; wie es uns in der Zukunft gehen 
wird, hat er uns durch sein Wort (Auswahl aus den gelernten Sprüchen) und durch 
seinen Sohn gesagt? Gut, wenn wir fromm sind und ihn und Jesus und unsere 
Nächsten lieb haben — schlecht, wenn wir gottlos leben und nur uns lieb haben; 
drum brauchen wir auch keine Träume mehr zu deuten. 
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Joseph war nun auch der Herr über Potiphar und dessen Frau; was wird er 
da gedacht, was wird er da gethan haben? (,,Dio Rache ist mein, ich will ver- 
gelten, spricht der Herr.“) 

Erklärt und wendet an: Klagel. 3, 26. Es ist ein köstlich Ding... Ps. 147, 6. 
Der Herr richtet auf die Elenden . . . Ps. 118, 8. Es ist gut. auf den Hc’vrn vertrauen . . . 
„Wer Gott vertraut, hat wohlgebaut.“ „An Gottes Segen ist alles gelegen“. 

Wendet an: Selig sind, die nicht sehen... Selig ist der Mann, der die An- 
fechtung erduldet . . . Der Herr behütet alle . . . Du, Herr, segnest . . . Befiehl dem 
Herrn . . . Was Gott thut, das ist wohlgethan ... In allen meinen Thaten . . . Barm- 
herzig und gnädig ist der Herr . . . Und ob ich schon wandel te . . . Rufe mich an 
in der Not. . . Wen der Herr lieb hat. . . 


III. Rezensionen. 


BallaufT, L. Die Gru ndl ehren der 
Physik in elementarer Darstel- 
lung. Für das Selbststudium bearbeitet. 
3 Teile. Preis: 10 Mark. Langen- 
salza, Beyer & Sonne. 1879—1881. 

Die nachfolgende Besprechung der 
„Grundlehren der Physik“ von BallaufT 
soll nicht die Zahl der „Kritiken“ ver- 
mehren, wie sie den Lesern dieser Zeit- 
schrift jedenfalls schon in andern Blättern 
genügend Vorgelegen haben. Ich könnte 
in einem Gesamturteil weiter nichts thun, 
als jenen unbedingt lobenden „Kritiken“ 
mich einfach anschliesscn. Der Verfasser 
der „Grundlehren“ ist in Herbart-päda- 
gogisehen Kreisen sehr wohl bekannt und 
geschätzt. Seine Persönlichkeit bietet 
Bürgschaft dafür, dass er den von ihm 
behandelten Gegenstand fachwissenschaft- 
lich und methodisch der Höhe der Zeit 
entsprechend dargestellt hat. Er hatte 
dabei „namentlich auch die Bedürf- 
nisse der angehenden Volksschul- 
lehrer im Auge. Die meisten derselben 
haben physikalischen Unterricht zu er- 
teilen und werden dann den Wunsch 
hegen, sich eine vollere Durchbildung 
in diesem Fache zu erwerben, als es 
ihnen während der kurzen Seminarzeit, 
in der so vieles und so vielerlei getrieben 
werden musste, möglich war. Denn wel- 
cher Lehrer wüsste nicht, dass er nur 
dann einen wahrhaft fruchtbringenden 
Unterricht zu erteilen vermag, wenn ihm 
ein reiches und gründliches Wissen zu 
Gebote steht.“ „Der Wunsch des Ver- 
fassers ist erfüllt, wenn es ihm gelungon 
ist, zur Verbreitung eines gründlichen 
physikalischen Wissens in diesem, sowie 
in andern Kreisen einen Beitrag geliefert 
zu haben.“ Beim Lesen dieser Zeilen 


empfand ich eine dreifache Freude: 1) 
dass BallaufT den Volksschullehrern 
das Streben und die Fähigkeit zutraut, 
ein Lehrbuch der Physik wie das seinigo 
durchzuarbeiten, zeigt von einer Achtung 
gegen den Volkssehullehrerstand, wie man 
sie in „wissenschaftlichen“ Kreisen nicht 
immer findet. 2) BallaufT gehört nicht 
zu den Männern , die naturwissen- 
schaftliche Ausbildung der Volksschul- 
lehrer und damit Verbesserung des natur- 
kundlichen Unterrichts in der Volksschule 
sehr ungern sehen, weil dadurch Religion, 
Patriotismus, Demut u. s. w. in Gefahr 
gebracht werden. Er ist vielmehr folgen- 
der Ansicht: „Der Ausbau der Natur- 
wissenschaften und die ernste und erfolg- 
reiche Beschäftigung mit ihnen hat eine 
tiefgehende Umwandlung der gesamten 
Weltanschauung, der ganzen Sinnes- und 
Denkungsweise der Kulturvölker zur not- 
wendigen Folge gehabt. Es mag sein, 
dass sie manchem recht unwillkommen 
gewesen ist — , es kann auch zugestanden 
werden, dass die Verbreitung halb- oder 
missverstandener Wahrheiten, namentlich 
in weitern Kreisen, nicht selten bedenk- 
liche Folgen nach sich gezogen hat: jener 
Einfluss ist aber unleugbar einmal vor- 
handen und auf keine Weise zu beseitigen. 
Seine verderblichen Folgen sind — das 
wird jeder zugeben, der nicht einer durch- 
aus pessimistischen Weltanschauung hul- 
digt — jedoch nur dadurch aufzuheben 
oder doch wesentlich zu vermindern, dass 
die Einsicht in den Zusammenhang der 
Naturbegebenheiten immer tiefer eindringt 
und sich immer mehr der Wahrheit nähert: 
zuerst unter den wissenschaftlich Gebil- 
deten, dann mittelbar auch in weitern 
Kreisen.“ (III. Teil S. 230.) 3) Tritt 

BallaufT — als erfahrener Schulmann — 
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der in neuerer Zeit auch wieder öfter 
auftauchenden Meinung entgegen, „es ge- 
höre gar nicht viel, besonders nicht viel 
Fachwissen dazu, um ein guter Lehrer 
zu sein.“ Diese Meinung, die sich auf 
die Wahrnehmung stützt, dass einzelne 
kenntnisreiche Männer recht ungeschickte, 
einzelne kenntnisarme recht geschickte 
Lehrer waren, hat etwas sehr Bedenk- 
liches. Sie ist geeignet sog. geschickten 
Lehrern (die sich gern „praktische“ nen- 
nen) zu der Ansfeht zu verhelfen, es 
komme schliesslich gar nicht darauf an, 
was man lehre. Der naturkundliche Unter- 
richt hat unter ihr bereits entschieden 
zu leiden gehabt. Stoy (Vaterhaus und 
Muttersprache) erzählt von Schulen, „wo 
nur zum Schein naturkundlicher Unter- 
richt erteilt, diese thatsächliche Unwahr- 
heit Jahr aus Jahr ein vor den Schülern 
aufgeführt und demgemäss am Anfänge 
des Schuljahrs die betreffenden Stunden 
gleichsam an den Mindestfordernden, in 
der Kegel den jüngst eingetretenen Lehrer 
verdingt werden.“ — Damit Käufer der 
„Grundlehren“ sich nicht getäuscht finden, 
will ich gleich erwähnen, dass das Buch 
nicht für den unmittelbaren Schulgebraueh 
geschrieben ist; es ist auch kein Buch 
für die allererste Beschäftigung mit der 
Physik, etwa wie die bekannten „metho- 
dischen“ Lehrbücher von Crüger, Bänitz, 
Wäbcr u. A.; ein physikalischer An- 
schauungsunterricht wird wenigstens im 
ersten Teil vorausgesetzt. Sein Haupt- 
zweck ist vielmehr „die Leser, soweit es 
von der Physik aus geschehen kann und 
geschehen muss, in den Gedanken- 
kreis einzuführen, welcher der 
modernen Naturanschauung und 
Naturwissenschaft zu Grunde 
liegt, und sie in ihm heimisch zu 
machen. Daher musste auf Klarheit 
und Bestimmtheit der Grundbegriffe, so 
wie auf Gewöhnung an ein exaktes, auf 
physikalische Vorgänge sich beziehendes 
Denken ein besonderes Gewicht gelegt 
werden.“ Das Bekanntmachen mit sehr 
vielen höchst interessanten und wichtigen 
Erscheinungen aus dem Gebiete der Physik 
vernachlässigt der Verfasser nicht, Haupt- 
sache bleibt ihm aber Einführung in ein 
gründliches Verständnis derselben. 

Die neuere Physik kann man bereits 
als die Lehre von den Bewegungen und 
ihren Umformungen definieren. Deshalb 
legt Bai lau ff das grösste Gewicht auf 
die Mechanik oder Kinetik. (Der 
ganze erste Teil — 274 Seiten — ist ihr 
gewidmet.) Denn diese „ist nicht bloss 


ein Abschnitt, sondern bildet geradezu 
die Grundlage der Physik; ein eigent- 
liches Verständnis der modernen Natur- 
anschauungen ist ohne eine gewisse Ge- 
wandtheit in mechanischen Untersuch- 
ungen geradezu unmöglich.“ Bei ihrer 
Darstellung verfährt der Verfasser im 
ganzen und grossen überwiegend deduk- 
tiv. So falsch dies für den „physikali- 
schen Anschauungsunterricht“ wäre, so 
sehr wird es gebilligt werden, wenn es 
sich um ein tieferes Eindringen, um Er- 
klärung bez. Ableitung verschiedener Er- 
scheinungen aus allgemein gütigen Prin- 
zipien handelt, ln verschiedenen neuern 
Lehrbüchern der Physik, besonders auch 
solcher für Seminare, ist jede Deduktion 
sorgfältig vermieden; nach meiner Mei- 
nung mit Unrecht. Sobald die Schüler 
die geistige Reife besitzen, soll man ihnen 
die Arbeit des deduktiven Denkens nicht 
ersparen; sie gewöhnen sich sonst zu 
leicht daran, eine Sache mit Feststellung 
der Thatsachen oder der Regel als ab- 
geschlossen zu betrachten. 

Der Mechanik ist noch aus einem 
andern Grunde eine verhältnismäfsig aus- 
führliche Darstellung zu Teil geworden: 
„Durch dieselbe wird dem nicht mathe- 
matisch Geschulten eine Vorübung im 
exakten, auf physikalische Vorgänge sich 
beziehenden Denken dargeboten.“ Ohne 
Anwendung der Mathematik konnte frei- 
lich die Mechanik (wie auch die andern 
Teile der Physik) nicht behandelt wer- 
den, „wenn die Darstellung nicht ober- 
flächlich und unbestimmt werden sollte.“ 
Es ist aber nur ein äusserst geringes 
Mafs mathematischer Vorkenntnisse vor- 
ausgesetzt worden : die Bekanntschaft mit 
den ersten Grundlehren der ebenen Geo- 
metrie und das Verständnis der einfach- 
sten algebraischen Formeln. Selbst etwas 
weitläufigere mathematische Untersuch- 
ungen, wenn bei ihnen auch nur jene 
geringen Vorkenntnisse vorausgesetzt wer- 
den, sind entweder ganz vermieden, oder 
doch in Anmerkungen und Anhänge ver- 
wiesen, um das Buch möglichst vielen 
zugänglich zu machen. Ein Beispiel möge 
zeigen, wie einfach der Verfasser oft ver- 
fährt: „Ein schwerer Körper bewege sich 
auf einer beliebigen Bahn von A nach V; 
es ist die durch sein Gewicht geleistete 
Arbeit zu bestimmen. Das Gewicht p 
des Körpers wirkt fortwährend senkrecht 
nach unten und behält auch beständig 
dieselbe Grösse. Um die Arbeit zu finden, 
die cs dadurch leistet, dass es sich von 
K nach L bewegt, muss man p mit der 
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senkrecht nach unten geschätzten Bewe- 
gung K L multiplizieren. (Es gehört eine 
einfache Zeichnung hierzu, bestehend aus 
einer Senkrechten, die von einer Curve 
getroffen wird. Beide Linien sind in die 
Teile A B, B C, C K, K L, L U, U V 
zerlegt.) Um diese zu bestimmen, denke 
man sich von A eine lotrechte Linie ge- 
zogen und durch die Punkte B, C, TC, L, 
U, V wagrechte Linien gelegt, welche 
erstere in B', C', K', L', U', V' schneiden. 
Die Arbeit während der Bewegung von 
K nach L ist dann = p . K' L'; also die 
Besamtarbeit 

= p.AB'+p.B , C'+...+l).K'L‘ 
+ ... + p.U'V' 

= p . (A B‘ + B' C' + . . . + K' L' + 
... 4- U' V') 

= p . A V' 

Da man dasselbe Ergebnis erhält, in 
wie viel Teile man auch die Zeit der 
ganzen Bewegung zerlegt, so ist es abso- 
lut genau. Die Arbeit des Gewichts ist 
also gleich seinem Produkt mit dem Unter- 
schiede der Höhen von A und V; sie ist 
verbraucht, wenn V tiefer, verfügbar ge- 
macht, wenn V höher liegt wie A. Sic 
hängt ausser von dem Gewicht nur von 
der senkrechten Höhe ab, um welche der 
Körper steigt oder sinkt, nicht von dem 
Wege, auf welchem es geschieht.“ Der 
Verfasser kann aber auch noch „elemen- 
tarer“ werden. Um z. B. klar zu machen, 
dass der Fallraum der ersten Sekunde = 
V -2 g ist, führt er dem Leser folgendes zu 
Gemüt: „Gibt jemand während eines Zeit- 
raumes von 20 Tagen täglich Geld aus: 
am 1. Tage 1 M>, an jedem folgenden 
Tage 1 M. mehr, so dass seine Ausgabe 
am 20. Tage 20 M> beträgt: so ist es 
gerade so gut, als wenn er an jedem 
Tage das Mittel zwischen 1 M und 20 M, 
also lO'/a M ausgegeben hätte. Denn am 
1. und letzten, am 2. und 19. u. s. w. 
gibt er zusammen 21 M>, also durchschnitt- 
lich täglich 10 1 /* M aus. Ebenso wird 
auch der fallende Körper in der ersten 
Sekunde genau denselben Weg durch- 
laufen, als wenn er während dieser gan- 
zen Zeit die mittlere zwischen der An- 
fangs- und Endgeschwindigkeit, zwischen 
o und g, also die Geschwindigkeit ’/s g 
besessen hätte. Der Fallraum in der 
ersten Sekunde hat demnach den Wert 
V* g “ (Hierzu kann ich die Bemerkung 
nicht unterdrücken, dass für Leser, denen 
dann die andern Formeln für die Fall- 
gesetze zugemutet werden, so „elemen- 
tare“ Darstellung nicht mehr nötig sein 
sollte.) Ich glaube nicht, dass bei ernst- 


hafter Beschäftigung mit der Physik das 
Buch zu viel Mathematik enthält. Manche 
„Methodiker“ behaupten zwar, dieses 
„Beiwerk“ sei ganz entbehrlich, selbst 
bei gereiftem Schillern; der „Versuch“ 
allein sei das Erklärende und Beweisende. 
Man kann Leuten begegnen, die sich für 
gewaltige „Physiker“ halten, weil sie viel- 
leicht „den grossen Crfiger“ oder gar 
„Weinhold“ „durchgearbeitet“ haben. Sie 
werden wahrscheinlich besonders im 
ersten Teil der „Grundlehren“ die Be- 
schreibung von Experimenten schmerzlich 
vermissen. Jedenfalls haben sie aber 
auch schon mit Schmerzen wahrgenommen, 
dass die bloss durch Experimente erlernte 
Physik nicht ausreicht, sobald eine schwie- 
rigere Aufgabe zu lösen oder ein „Gesetz“ 
zu begründen war. Wozu lernt man denn 
Mathematik überhaupt, wenn sie nicht 
angewandt werden soll? Ich bin weit 
davon entfernt, den „Versuch“ im Schul- 
unterricht gering zu schätzen, wenn er 
an der richtigen Stelle auftritt (d. i. nicht, 
wie man häufig meint, als Ausgangspunkt 
des Unterrichts, sondern „nach eingehen- 
der Analyse der Lage des Falls“,*) als 
Kontroleur des richtigen oder falschen 
Denkens); die überzeugende Kraft der 
mathematischen Beweisführung hat er 
aber nicht. — Etwas habe ich allerdings 
in den „Grundlehren“ auch vermisst, 
dass ich in einem für den Selbstunterricht 
bestimmten Buche als unbedingt nötig 
ansehc: die physikalischen Auf- 

gaben. An ihnen prüft der Lernende, 
ob er die Sache verstanden hat. Nun 
gibt cs zwar recht gute Aufgabensamm- 
lungen; es wird für einen Schüler aber 
schwer sein, aus denselben die für den 
jedesmaligen Fall passenden auszuwählen. 

Der zweite Teil der „Grundlehren“ 
behandelt die Lehre vom Schall, von der 
Wärme und vom Licht in vier Abtei- 
lungen: 1. Die Akustik. 2. Der empiri- 
sche Teil der Wärmelehre. 3. Der em- 
pirische Teil der Optik. 4. Die mecha- 
nische Theorie des Lichts und der Wärme. 
Diese Anordnung, die von der herkömm- 
lichen abweicht, hat zunächst etwas Auf- 
fälliges. Dem Verfasser wird man aber 
schliesslich doch recht geben. „Will eine 
Darstellung sieh nicht mit der Mitteilung 
blosser Ergebnisse begnügen, sondern ein 
eigentliches Verständnis bewirken, so 
muss sie denselben Weg einschlagen, den 


♦) Vergl. hierzu Wilbraud, Dr. F. Über 
Ziel und Methode des chemischen Unterrichts. 
Hildeshcim. Lax. 1881. iS. 81 — 35. 
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die neuere (wissenschaftliche) Physik ge- 
gangen ist: sie hat zuvörderst anzugeben, 
wie man zu den durch die Wissenschaft 
ermittelten oder doch genauer fcstgestell- 
ten Thatsaehen gelangte; sie hat weiter 
die durch Induktion gefundenen empiri- 
schen Gesetze, welche für sie gelten, 
abzuleiten; sie hat endlich eine Vorstel- 
lung von dem Gedankengang zu geben, 
welcher von ihnen aus zu den jetzt als 
richtig angenommenen allgemeinen theo- 
retischen Ansichten führte. Dann mag 
sie den Versuch machen, durch eine 
zweckmässige Verbindung der Induktion 
und Deduktion in die schwierigem Ge- 
biete einzudringen. — In einer wissen- 
schaftlichen auf die letzten Gründe, so- 
weit sie bis jetzt erkannt worden sind, 
eingehenden Darstellung können Licht 
und Wärme nicht mehr von einander ge- 
sondert werden.“ (II. Teil S. 4 und 5.) 
Im dritten Teil findet (Jer Leser die 
Lehre von der Elektrizität und dem 
Magnetismus nebst einer Schlussbetrach- 
tung. Die wichtigsten neuesten Ent- 
deckungen (bis 1881) sind aufgenommen 
worden, z. B. die Crookos’schen Versuche, 
Telephon. Mikrophon und Photophon. 
Eine Schlussbetrachtung gehört streng ge- 


nommen nicht mehr der Physik, sondern 
der Philosophie an. Sie wird besonders 
in Herbart sehen Kreisen Zustimmung 
finden, in manchen exakten natunviss- 
schaftliehen und naturphilosophischon 
dürften mehrere Gedanken des Verfassers, 
wenigstens die auf Seite 234 und 235 
nicdergelegten, vorläufig noch Wider- 
spruch erfahren. Wahrscheinlich erfährt 
dio Schlussbetrachtung noch eine ein- 
gehende Würdigung im Jahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 
Denn unter „Dringend gewünscht“ ent- 
hält der letzte Jahrgang auch: „Eine Zu- 
sammenstellung der metaphysischen Be- 
trachtungen, die Bai lau ff in sein Lehr- 
buch der Physik aufgenommen hat. In 
einer zweiten Auflage unterrichtet Herr 
Ballauff seine Leser vielleicht auch über 
das von Auderssohn angeregte und in 
neuerer Zeit immer mehr in Aufnahme 
kommende „Rätsel der Schwerkraft“ 
etwas näher. 

Ich will die Besprechung nicht 
schliessen, ohne die wirklich schöne Aus- 
stattung des Buchs an Papier, Druck und 
Illustrationen zu erwähnen. Sic steht den 
bekannten Vieweg’schen in nichts nach. 

Eisenach. E. Scheller. 


IV. Anzeigen. 


Humboldt, Monatsschrift für die 
gesamten Naturwissenschaften. 
Herausgegeben von Dr. G. Krebs. 

Stuttgart, Enke. 12 Mark. 

Der Jahrgang 1882, Januar bis Juni, 
enthält folgende Aufsätze: Das Erdbeben 
von Casamiceiola auf Ischia. Die künst- 
liche Eisbahn auf der Frankfurter Patent- 
und Musterschutznusstellung. Spuren der 
subalpinen und subarktischen Flora im 
Thüringer Wald. Die Schutzfärbung der 
Tiere. Künstlicher Indigo. Fremde Ein- 
schlüsse in Hühnereiern. Die Dampf- 
maschinensteuerungen. Alexander von 
Humboldt. Ziele und Wege der modernen 
physikalischen Forschung. Vegetation 
und Technik. Die mikroskopischen Waffen 
der Cölenteraten. Genussmittel. Dar- 
win’s Werk über die Arbeit der Würmer. 
Verschwundene Meere. Das moderne Be- 
lcuchtungswesen. Der Sturm am 14. und 
15. Oktober 1881. Die Anfertigung von 
Feuersteinwaffen. Pendelapparate für dio 
Zusammensetzungen von Schwingungen. 
Über das Gehör der Insekten. Über 
den angeblichen Einfluss des Sonnenlichts 
auf den Luftzug in Kaminen. Leuch- 


tende Farben. Eine Zuckerrohrkrankheit. 
Die Kreuzberghöhle bei Laas in Krain 
und der Höhlenbär. Der Einfluss der 
Arbeit auf das menschliche Auge. Die 
Auxosporenbildung bei Cymbella gastroi- 
des Kütz. Essbare Schnecken und Mu- 
scheln. Telemeteorographie. Theodor 
Schwann. Der Eisenkies, seine Bildung 
und Zersetzung. Die Vogolsehutzfragc. 
Dio Bewässerungskanäle Süd - Frank- 
reichs. Über Orthopanthographcn. Die 
älteren Magnetelektrischen Maschinen. 
Das Nährstoffbedürfnis der Waldbäume 
im Vergleich zu dem der Ackergewächse. 
Über gesundheitsgefährliche Anwendung 
giftiger Farben. Der King von Pacinotti 
und die Grainme’schc Maschine. Dio 
abweichende Gestaltung der Gärten unter 
verschiedenen Himmelsstrichen. Über 
die Methoden zur Bestimmung der mitt- 
leren Dichte der Erde und eine nouo 
diesbczügl. Anwendung der Wage. Die 
Leopardennatter. Das moderne Beleuch- 
tungswesen. Über Rübenmüdigkeit. Fer- 
ner ist auf die Rubrik: „Fortschrittte in 
den Naturwissenschaften“, sowie auf die 
„Literarische Rundschau“ aufmerksam zu 
machen. 


Druck von Fordinand Thomaas in Dresden. 
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Die Pädagogik Basedows in ihrer ethischen, religiösen und 
psychologischen Bedeutung. 

Von Dr. M. Schilling. 

Will man sich ein Urteil über den Wert gewisser pädagogischer 
Bestrebungen bilden, so ist zunächst erforderlich, sich des Zieles derselben 
bewusst zu werden. Nur in Hinsicht auf dieses kann man die Erziehungs- 
mittel auf ihre Zweckdienlichkeit oder Zweckwidrigkeit hin prüfen. Da, 
ganz allgemein und formell bestimmt, eine jede Erziehung beabsichtigt, 
dem Zöglinge ein gewisses geistiges Gepräge zu verleihen, so ergiebt sich 
von selbst, dass die Wahl, sowie die erfolgreiche Anwendung der Mittel 
von psychologischen Gesetzen abhängig ist, die Pädagogik also der Psycho- 
logie als einer Hilfswissenschaft sich bedienen muss. Die Antwort aber 
auf die Frage: Wozu soll der Zögling erzogen werden ? bestimmt sich nach 
dem Ideal der sittlichen Wertschätzung. Somit wird der Zweck, das Ziel 
der Erziehung von der Ethik vorgeschrieben.*) 

Wenn die Ethik auch ein Ziel von absoluter Würde aufzustellen ver- 
mag, so muss dasselbe doch in einem bestimmten Verhältnisse zu Gott 
stehend vorgestellt werden, zu Gott, der uns der Inbegriff des denkbar 
sittlichsten Wesens ist, dessen Wille es daher auch sein muss, dass das 
Ideal der Sittlichkeit in den Menschen zur Erscheinung gelange (vgl. Ziller 
a. a. 0. § 5). So gestaltet sich die Erziehung zu einer sittlich-religiösen. 
Sind Zweck und Mittel der Erziehung bestimmt, dann handelt es sich 


*) A. Vogel bezeichnet es in seiner „Systematischen Encyklopädie der Päda- 
gogik“ (Bernburg, Bacineister, 1881) als eine irrtümliche Behauptung, dass die Ethik 
der Pädagogik das Ziel, die „sogenannte“ Psychologie die Mittel angiebt. Er ver- 
sucht, das Verhältnis geradezu umzukchren, indem er sagt (S. 29): „nicht nur die 
ethische, sondern auch die logische und ästhetische Wissenschatt, d. h. die reine 
Psychologie, bestimmt der Pädagogik ihr Ziel, während es ihre eigentümliche Auf- 
gabe erfordert, die geeigneten Mittel zur Idealisierung jenes Zieles ausfindig zu machen. 
Empfinge die Pädagogik von der Ethik ihr Ziel, von der Psychologie 
ihre Mittel, so wüssten wir in der That nicht, welche Aufgabe ihr noch übrig 
bliebe.“ Wenn der Herr Verfasser das nicht weiss, so ist ihm zu raten, Zi Ilers 
Vorlesungen über allg. Pädagogik, die er ja in seiner Encyklopädie mit 
aufführt, einmal gründlich zu studieren, überhaupt seinen eigentümlichen Stand- 
punkt diesen Fragen gegenüber an dem Zillers zu prüfen. 
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darum , die Grund- und Lehrsätze zu einem logischen Gedankenganzen zu- 
sammenzuordnen. Ein auf solche Weise entstandenes System nennt man 
eine Wissenschaft. In diesem Sinne sind alle älteren pädagogischen Schrif- 
ten nicht wissenschaftlich zu nennen ; sie konnten es wegen der mangel- 
haften Ausbildung der Ethik und Psychologie auch nicht sein. Im gün- 
stigsten Falle wird in jenen Schriften eine fach wissenschaftliche Einteilung 
und Anordnung des Lehrstoffes beobachtet. Schwarz bezweifelt, ob die 
Pädagogik überhaupt Wissenschaft sein und werden könne. Er sagt im 
2. Bande der 1. Ausgabe seiner Erziehungslehre: „Der 2. Band soll nicht 
in strengem Sinne System heissen, denn das ist in einer solchen Erfahrungs- 
wissenschaft und Kunst nicht möglich.“ Schwarz trennt, indem er die 
Pädagogik eine Erfahrungswissenschaft nennt, nicht die Begriffe Erziehungs- 
wissenschaft und Erziehungskunst. Die erstcre erfordert Ableitung der 
Lehrsätze aus ihren Gründen, also philosophisches Denken, die letztere aber 
den Resultaten der Wissenschaft gemäfses Handeln; und an eine Wissen- 
schaft der Fertigkeit im Handeln ist allerdings nicht zu denken. 

Auch bei Basedow dürfen wir nichts weniger, als eine systematische, 
wissenschaftliche Pädagogik suchen. Wenn wir im folgenden Basedows 
Lehren über Erziehung einer Betrachtung unterziehen , und zwar nach den 
eingangs motivierten Beziehungen, nämlich nach ihrer ethischen, religiösen 
und psychologischen Seite hin; wenn wir seine Lehren an dem Mafsstabe 
der wissenschaftlichen Pädagogik, wie sie durch Herbart begründet und von 
Ziffer so meisterhaft dargestellt worden ist, messen, so geschieht es nicht, 
um aus dieser Vergleichung eventuell einen Vorwurf gegen Basedows Prin- 
zipien abzuleiten, sondern lediglich, um in allgemeinen Umrissen das Ver- 
hältnis der philantropischen Pädagogik zu den Forderungen der wissen- 
schaftlichen allgemeinen Pädagogik darzustellen. 

Wenden wir uns zunächst zu den ethischen Anschauungen Basedows! 
Wir werden gleich in die Mitte seines ethischen Gedankenkreises ver- 
setzt, wenn wir ihn in seiner Kritik des englischen Moralphilosophen 
Hutcheson vernehmen. Letzterer erkennt in dem moralischen Sinne 
(Basedow setzt für „moral sense“ : moralisches Gefühl) den subjektiven Er- 
klärungsgrund des Zustandekommens ethischer Urteile. Basedow sagt hier- 
über (Philalethic I, 42) : „loh halte dieses Lehrgebäude für irrig und des- 
wegen für schädlich, weil sich aus dem vorgegebenen moralischem Gefühle 
viele beliebte Laster rechtfertigen lassen ; weil man sich gegen einen Mo- 
ralisten allemal ohne Widerrede damit verteidigen kann, dass unserm mo- 
ralischen Gefühle so etwas gut schmecke, was er tadelt.“ Basedow be- 
streitet übrigens die Existenz eines moralischen Gefühls nicht; er weiss sich 
die Entstehung desselben nach seiner Art, d. i. psychologisch, recht wohl 
zu erklären (vgl. Methodenbuch I, 118); aber er behauptet, dass das mo- 
ralische Gefühl vielen Irrttimern unterworfen sei und deshalb nicht der 
„beste und stärkste Beweggrund der Tugend“ sein könne. Das 
ist ganz richtig: vom blossen Gefühl darf man sich bei ethischen Wert- 
schätzungen nicht leiten lassen ; das Gefühl muss sich zu einem klaren Ur- 
teile erheben. Allein es scheint mir, als ob sich Basedow nicht sehr ein- 
gehend mit der Moralphilosophie der Engländer beschäftigt habe, denn sonst 
hätte er wohl bald erkennen müssen, dass der moralische Sinn bei 
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Hutchlson eine andere Rolle spielt, als er annimmt. Für Basedow ist das 
moralische Gefühl nichts weiter, als ein mehr oder weniger dunkles Be- 
wusstsein , dass der Mensch sich einer gemeinnützigen ßegolmäfsigkeit der 
Handlungen befleissigen müsse, wenn er überhaupt in der menschlichen 
Gesellschaft existieren und sich Wohlbefinden will. Wenn nun Basedow 
meint, Hutcheson wolle ein solches Gefühl zu einem, und zwar zum stärk- 
sten Beweggründe der Tugend machen, so irrt er allerdings. Denn 
nicht weil dem moralischen Gefühle (moral scnse) etwas gut „schmeckt“ 
(wie Basedow sich ausdrückt), hält es dasselbe für gut, für lobens- und 
erstrebenswert, sondern weil das Objekt (eine Handlung oder Gesinnung) an 
sich vortrefflich ist, findet es Beifall. Das erklärt Hutcheson ausdrücklich. 
Er parallelisiert das Wohlgefallen an vortrefflichen Handlungen und Ge- 
sinnungen mit dem Wohlgefallen am Schönen, dem gegenüber es auch 
nicht in Frage kommt, ob es dem Anschauenden nützt. Hutcheson scheint 
durch seinen moral sense nichts weiter begründen zu wollen, als dass 
der Mensch rein- et bischer Urteile fällig ist; der moral sense 
scheint ihm den Erklärungsgrund für das subjektive Zustande- 
kommen von ethischen Urteilen abzugeben, die sich uns beim An- 
schauen gewisser Willensverhältnisse aufdrängen, vorausgesetzt, dass eine 
klare Einsicht der Willensverhältnisse vorhanden ist, welche gewissen Ge- 
sinnungen oder Handlungen zu Grunde liegen. Wir wissen heut, dass 
solche Urteile überhaupt nicht demonstrierbar sind, und deshalb hätte 
Hutcheson unbeschadet seines Moralsystems den moral sense, welcher sein 
System so grossen Missverständnissen ausgesetzt hat, bei Seite lassen 
können.*) 

Basedow kann sich in eine Auffassung des Sittlichen, wie sie ihm bei 
den englischen Moralphilosophen entgegentritt , nicht finden ; das erkennen 
wir aus seiner Kritik der Beweise Hutchesons für die Existenz des mora- 
lischen Sinnes (Philal. I. 43 ff.). Der erste Beweis lautet: „Es gefal- 
len und missfallen uns Handlungen, sowohl eigene, als 
fremde, ohne dass sich der Grad, in welchem sie uns ge- 
fallen und missfallen, nach der Einsicht unseres eigenen 
oder fremden Vorteils und Schadens richtet, der aus den 
Handlungen fliesst.“ Basedow entgegnet, dass man einer Handlung 
nur insofern Wert beilege, als sie sich auf das besondere oder allgemeine 
Beste beziehe; dass man demnach von dem Wohlgefallen oder Missfallen 
an einer Handlung nicht auf einen angeborenen Geschmack an gewissen 
Handlungen schliessen dürfe. — Weiter behauptet Hutcheson : „Wir min- 
dern unsern Beifall, wenn wir vernehmen, dass jemand aus 


*) Schiller zieht eine Moralität in starken Zweifel (vgl. „Über den moralischen 
Nutzen ästhetischer Sitten“), welche bloss auf Schön heitsgefühle gegründet werde 
und den Geschmack allein zu ihrem Gewährsmann habe. Indem er zwar dem Ge- 
schmack das Verdienst zuschreibt, zur Beförderung der Sittlichkeit beizutragen, so 
behauptet er jedoch, und mit vollstem Recht, dass das Sittliche nie einen an- 
dern Grund haben dürfe, als sich selbst, und dass der Geschmack durch 
seinen Einfluss nie etwas Moralisches erzeugen könne. — Wir werden im weiteren 
Verlaufe unserer Darstellung erkennen, dass Hutcheson derselben Ansicht ist, sein 
moral sense also nichts weiter, als ein Erklärungsgrund ethischer Urteile sein soll 
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Verlangen nach Ehre und Belohnung gemeinnützige Thaten 
verrichtet habe.“ Wenn H. daraus folgert, dass wir den guten Hand- 
lungen einen von ihren Folgen unabhängigen Wert beilegen, und hierin 
wieder einen Beweis für den von ihm angenommenen „moral sense“ er- 
blickt, so erklärt B. diese Folgerungen für erschlichen. Den Satz selbst 
hält B. für wahr; aber er erkennt daraus nur, dass man sich auf einen 
Menschen, der das gemeine Beste ohne Rücksicht auf Ehre und Belohnung zum 
letzten Zwecke seiner Handlungen macht, mehr verlassen könne, als auf einen 
anderen. Und wenn H. für seine Behauptung drittens anführt, dass kein 
Beifall grösser sei, als den die ruhige, unveränderliche 
allgemeine Wohlgewogenh eit von uns erlange, so antwortet 
B. , dass dieser Beifall nichts anderes sei , als ein Urteil über den hohen 
Wert, welchen eine solche Person für die Gesellschaft habe. Der Beifall, 
den w'ir einem so edlen Charakter gäben, gründe sich also auf die Ein- 
sicht in die gewöhnlichen Folgen desselben. H. räumt ein, dass der 
moralische Sinn im Vergleich zu dem Eigennutze zwar schwach sei, dass 
wir es jedoch als unsere höchste Verbindlichkeit zu betrachten hätten, ihm 
zu folgen, noch ehe wir auf Gott und sein e B elohnungen säh en. 
H. behauptet hiermit, dass keine Aussicht auf Vorteile, keine Begierde, kein 
Wille (weder ein menschlicher, noch ein göttlicher) gewissen Handlungen 
oder Gesinnungen einen Wert zu leihen vermöge, sondern dass dieselben 
an und für sich schätzens- und erstrebenswert, und wir verbunden seien, 
unser Thun nach ihnen einzurichten, sie zum Muster unseres Handelns zu 
nehmen. Basedow nennt wegen dieses Satzes Hutcheson geradezu einen 
Sonderling; er vermag nicht, sich zu einer solchen Auffassung des Sittlichen 
zu erheben. 

Auf Grund des Vorstehenden können wir die ethischen Anschauungen 
Hutchesons und Basedows folgendennassen charakterisieren: H. huldigt der 
absoluten, B. hingegen der relativen Wertschätzung, d. h. H. erkennt 
gewissen Gesinnungen und Handlungen einen selbständigen, von allen empi- 
rischen Triebfedern unabhängigen Wert zu ; B. jedoch schätzt dieselben nur 
hinsichtlich ihrer Zweckdienlichkeit zur Erreichung eines Gutes.*) 

Die relative Wertschätzung steht nicht etwa in einem unvereinbaren 
Gegensätze zur absoluten, sondern sie muss sogar zu derselben treten, 


*) Es ist das grosse Verdienst der englischen Moralphilosophen (Clarke, 
Shaftesbury, Hutcheson, A. Smith), auf die absolute Wertschätzung ethischer Ver- 
hältnisse als die prinzipielle hingewiesen zu haben; nur gelangten sie nicht zu einer 
systematischen und vollständigen Darstellung der Willensverhältnisse, welche den 
Gegenstand der ethischen Wertschätzung bilden. Herbart nahm die Bestrebungen 
der Engländer wieder auf. Er hat in seiner allgemeinen praktischen Philosophie 
(1808) die Ethik zum erstenmale als eine ästhetische Wissenschaft systematisch be- 
handelt, indem er die denkbar einfachsten formalen Willensverhältnisse konstruierte 
(vgl. Chr. A. Thilo, Kurze pragmatische Gesch. der neueren Philos.). Zwar hatte 
schon vor ihm Kant in seiner berühmten „Grundlegung zur Metaphysik der Sitten“ 
(1785) mit bewundernswerter Klarheit und Schärfe nachgewiesen, dass nichts in 
der Welt auf absoluten Wert Anspruch erheben könne, als allein ein guter Wille; 
dass der gute Wille nicht duren das, was er bewirkt, sondern allein durch das 
Wollen, d. i. an sich gut ist; allein Kaufs Ethik gestaltete sich ihm unter der 
Hand zu einer Pfliehtenlehre. (Vgl. S. 7 dieses Aufsatzes.) 
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wenn es sich darum handelt, die von der absoluten Wertschätzung erkann- 
ten Musterbilder des Wollens zu realisieren. Alsdann gilt es, passende 
Mittel zu wählen, um diese Realisierung zu ermöglichen. In einer solchen 
Unterordnung unter die absolute Wertschätzung ist die relative an ihrem 
Platze. 'Wird sie jedoch zur prinzipiellen erhoben, so führt sie zu den be- 
denklichsten Konsequenzen; so bei Basedow. 

Vom Standpunkte der absoluten Wertschätzung aus bilden die Prädi- 
kate gut und böse unvereinbare, kontradiktorische Gegensätze. Es ist 
unmöglich, dass für sie eine und dieselbe Handlung bald gut oder weniger 
gut, bald böse oder weniger böse sein kann. Auf dem Standpunkte der 
relativen Wertschätzung verschwimmt dieser Gegensatz vollständig, da eine 
Handlung nicht an und für sich, sondern in ihrer Absicht auf 
einen Zweck beurteilt wird. Gut bedeutet da soviel als gut zu etwas 
und wird mit dem Nützlichen identifiziert. So heisst es in Basedows opus 
elementare, lib. II. p. 223: „Res bona, sive utilis, a re grata; res mala 
vero atque noxia a re ingrata saepe differt. Bonum enim id modo vocamus, 
quod nobis plus voluptatis, sive mensuram spectes, sive perennitatem et va- 
rietatem, parit, quam doloris. Quicquid vero illi contrarium est, ratione 
nostri malum appellamus.“ „Wenn ein Gutes das andere hindert, und das 
gehinderte grösser ist, so nennt man die Hinderung böse“ (Philal. I, 57). 
Auch aus der Widerlegung der Beweise Hutchesons für den „moral sense“ 
ergab sich, dass Basedow den Wert der Handlungen nur in ihren Folgen 
erkennt. Mittel, das Wollen und Nichtwollen zu verändern, werden Philal. 
I, 83 moralische genannt; zu ihnen rechnet Basedow auch den Unter- 
richt von den Folgen der Handlungen. Die Folgen einer Handlung 
jedoch können, je nach den Umständen, welche sie begleiten, bald nützlich, 
bald schädlich sein ; demnach kann eine Handlung bald gut, bald böse sein. 
Dass eine solche Moral auf einen blossen Kalkül, auf eine reine Nützlich- 
keits- und Klugheitslehre hinausläuft, ist einleuchtend; absolut feststehende, 
unveränderliche Werte, an und für sich gute Handlungen gicbt es nach 
einer solchen Moral nicht. Dieselbe sinkt zu einer blossen Wahrscheinlich- 
keitsrechnung herab, als welche sie von Basedow sogar hingestellt wird, 
wenn er Methodenbuch I, 240 sagt: „Die Beobachtung des Gesetzes der 

Tugend macht auch in diesem Leben die Wohlfahrt eines jeden Menschen 
sicherer. Gegen eine einzige glücklich scheinende Übertretung desselben 
findet man immer zehn, die einen unseligen Erfolg haben. Wer weiss 
aber nur die glücklichen Ausnahmen zu treffen?“ 

Man bezeichnet eine solche Moral als Eudämonismus {iiöuifioviui 
bin glücklich), auch als ethischen Materialismus, da die Wert- 
schätzung nicht auf den Willen an sich, nicht auf die Form desselben, son- 
dern auf seinen Inhalt, seine Materie, gerichtet ist. 

Als das oberste Objekt des Wollens, als das höchste Ziel alles Stre- 
bens stellt Basedow die Glückseligkeit des Individuums hin. Daher 
lautet nach ihm der erste moralische Grundsatz, der keines Beweises be- 
dürfe: „Befördere dein eigenes wahre Beste“ (Philal. I, 109). 
Die Glückseligkeit besteht (Methodenb. I, 236) in „Vergnügen, Hoff- 
nungen, Zufriedenheit und einem in Leiden trostvollen 
Mute.“ Dieser Begriff der Glückseligkeit ist ein so allgemeiner, dass ihn 
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sicherlich jedermann mit einem anderen Inhalte erfüllen wird. Auch wenn 
Zu hinzusetzt dass Vergnügen und Zufriedenheit in unserem 
Bestände durchaus nicht das Ue berge wicht haben, wofern 
die Urteile unseres Verstandes, die Neigungen unseres 
Herzens, unsere Handlungen, die nach folgenden Urteile 
über d i c s e 1 b e n und das Verlangen derer, mit welche n w i r 
am meisten u ra gehen, n i c h t i n Übereinstimmung m i t e i n a n - 
der gebracht sind, sondern fast beständig wider einander 
streiten — auch wenn er dies seinem obersten Moralprinzipe beifügt, so 
erkennen wir doch bei einigem Nachdenken sogleich, dass alle diese For- 
derungen nur von relativem ethischen Werte sind. Bei kluger Erfüllung 
dieser Forderungen müsste auch eine Gesellschaft von Bösewichten ein zu- 
friedenes und vergnügliches Leben führen können. Es erhellt, dass die 
Glückseligkeit des Individuums der idealen Schönheit der reinen Sittlichkeit 
gegenüber, welche in dem beharrlichen Bestreben nach Übcr- 
e i n s t i in m u n g der Person mit den a u f G r u n d a b s o 1 u t e r W e r t - 
Schätzung erkannten Musterbildern des Wollens besteht, eine 
niedere Rolle spielt; dass eine Glückseligkeitslehre auf nichts, als einen 
mehr oder weniger derben Egoismus hinausläuft. Zwar suchen die An- 
hänger dieser Lehre den isolierenden Charakter des Egoismus dadurch ab- 
zuschwächen, dass sie eine Übereinstimmung unserer Handlungen mit den 
Wünschen und Vorteilen anderer fordern. Diese Vorschrift wird jedoch 
wiederum nur vom Egoismus erteilt, da wir ja zu unserem Wohl- 
befinden vielfach der Beihülfe anderer bedürfen. Die Ethik 
gestaltet sich, wie oben bereits angedeutet wurde, unter der Herrschaft des 
Glückseligkeitprinzips zu einem blossen Rechenexempel. So sagt denn auch 
Basedow in seinem opus elem. II. p. 224 geradezu: „In computanda 
salutis summa respieiendum est 1) ad varietatem 2) ad mensuram, 3) 
tandem ad verisimilitudinem et durationem illius, quod quis bonum aut 
malum sibi ducat.“ 

Was für Hoffnungen meint nun aber Basedow, von denen er in seiner 
Definition der Glückseligkeit redet? Zur Beantwortung dieser Frage müssen 
wir wieder auf seine Kritik des moralischen Gefühls zurückgreifen. B. ge- 
langt durch dieselbe zu folgenden Sätzen: 

Das moralische Gefühl allein kann kein sicherer Führer, keine 

vollkommene Triebfeder der Moralität sein. Es muss dazu kommen 

die Überzeugung, dass es einen allgemeinen Vater 
der Menschen g i c b t , der ihre Seelen unsterblich er- 
halten und sowohl Tugend als Laster vergelten 
will (Methodenb. I, 118 ff.). 

Das sind die Hoffnungen , die B. für unentbehrlich zur Glückseligkeit 
erklärt: die Hoffnung auf Ünsterblichkeit der Seele und auf eine Vergeltung 
nach dem Tode, ln diesem Punkte berührt sich die Glückselig- 
keitslehre. Basedows mit der Religion. Welche Bedeutung die 
Religion für dieselbe gewinnt, erkennen wir aus folgendem. 

Aus dem schon oben (vgl. S. 5) angeführten Satze: „Befördere dein 
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eigenes wahre Beste“ — und den erkannten Eigenschaften Gottes*) folgert 
B. den 2. Hauptsatz: „Richte deine Handlungen nach den gött- 
lichen Gesetzen ein, weil du sonst dein wahres Wohl nicht 
fördern kannst!“ Und hieraus ergiebt sich ihm der 3. Hauptsatz: 
„Befördere die allgemeine Glückseligkeit nach deinem besten 
Wissen, weil dieses das allgemeine göttliche Gesetz ist.“ 
„Legt man solche Gründe der Sittenlehre“, fügt er hinzu, „so erkennt die 
gesunde Vernunft sie mit anschauendem Beifalle für wahre Gründe“ (näm- 
lich im Vergleich zu dem moralischen Gefühle). Auf Grund dieser Er- 
wägungen erklärt B. die Religion für die einzig wahre und wirk- 
samste Triebfeder der Sittlichkeit (vgl. Methoden!). I, 123). Unter 
Religion versteht er den wirklichen, vollständigen und thätigen Glauben an 
Gott, den allgemeinen Vater der Menschen, den Erhalter ihrer Seelen nach 
dem Tode des Leibes und den gerechten Vergelter des Guten und des 
Bösen.**) Aus dem allen ergiebt sich, dass bei Basedow der Religion nur 
deshalb eine so hohe Bedeutung beigemessen wird, weil ihre Lehren die 
sicherste Gewähr für die Belohnung tugendhafter Gesinnungen und Hand- 
lungen leisten ; so erniedrigt er sie zur dienenden Magd der Selbstsucht. 
Er setzt an Stelle des in seinen Funktionen missverstandenen moralischen 
Sinnes des englischen Moralphilosophen die Religion. „Die Welt könnte“, 
meint Basedow, „ohne Religion sehr tugendhaft werden, wenn das System 
der Engländer richtig wäre.“ 

Wie für Basedow die Religion nur die vornehmste Triebfeder zur 
Tugend, so ist ihm die Tugend nur Mittel zur Glückseligkeit. Wir 
verstehen unter Tugend die beharrliche Übereinstimmung der Person mit 
der Gesamtheit der Musterbilder d es W o 1 1 e n s. N ach Basedow jedoch 
besteht sie in einer angewöhnten Gleichförmigkeit der Neigungen und Hand- 
lungen mit gemeinnützigen Regeln. Was die Tilgend befiehlt, ist 
ihm Pflicht. Basedow unterscheidet bekannte und unbekannte Pflichten 
(die letzteren werden, sagt er, oft bekannt durch die Erfahrung der Folgen), 
natürliche und gesetzliche (bei den gesetzlichen werden die Folgen der 
Handlungen von jemandem veranstaltet, damit gewisse Handlungen beför- 
dert, oder gehindert werden). Nach unseren sittlichen Anschauungen 
jedoch entsteht Pflicht durch die Anerkennung des Missverhältnisses 
zwischen den idealen Forderungen und unserem Handeln und Wollen und 
durch den Vorsatz, dieses Missverhältnis aufzuheben. Sämtliche Pflich- 
ten in ein System zu bringen ist wegen der unendlichen 
Menge von Fällen nicht möglich. 

Wenn B. erklärt, dass die Sittenlehre lediglich auf Erfahrung 


*) B. hat wohl besonders die Eigenschaften Gottes im Sinne, vermöge deren 
er die Unsterblichkeit der Seele bewirken kann und Vergeltung ausübt. 

**) Wenn B. im Zusammenhänge mit göttlichen Gesetzen von gut und böse 
spricht, kann er darunter wohl nur das verstehen, was im Einklänge mit diesen 
Gesetzen oder im Widerspruche zu denselben steht. So erhalten hier diese Begriffe 
andere Bedeutung, als onen (S. 5) angegeben wurde. Es darf das in einem nach 
allen Seiten hin schielenden, mit so vielfältigen Rücksichten verquickten Systeme 
einer Gliiekscligkeitslehre nicht wunder nehmen. In demselben herrscht eben keine 
einheitliche Norm der Wertschätzung. 
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begründet sei, so ist uns das nun vollkommen verständlich. Bei ihm 
fliessen eben Sitten- und Klugheitslehre in eins zusammen; er weiss letz- 
tere der ersteren ebensowenig unterzuordnen, als die relative Wertschätzung 
der absoluten. Kant weist in seiner Grundlegung zur Metaphysik der 
Sitten (Kirchmann, S. 29) darauf hin, dass man der Sittlichkeit nicht übler 
raten könne, als wenn man sie von Beispielen entlehnen, d. h. sie auf Er- 
fahrung gründen wolle. Beispiele dienen nach Kant nur zur Aufmunterung, 
indem sie die Thunlichkeit dessen darlegen, was die Sittlichkeit verlangt. 

Wenn wir die bisherige Darstellung der ethischen Anschauungen Ba- 
sedows überblicken, so können wir mit Bestimmtheit voraussehen, was für 
ein Ziel er der Erziehung setzen wird. Es kann dies kein Ziel von 
absoluter Würde, folglich kein Ziel sein, welches auf Allgeraeingiltigkeit 
rechnen darf. Denn eine Ethik, welche Sittlichkeit und Klugheit, Güte 
und Nützlichkeit nicht streng scheidet, welche zwischen gut und böse nicht 
einen unvereinbaren Gegensatz erkennt, ist nicht im Stande, in den sitt- 
lichen Grundsätzen der Menschen jene Übereinstimmung zu bewirken, die 
wir in dem sittlichen Charakter mit Wohlgefallen schauen ; jene Überein- 
stimmung, welche der Person unzweifelhafte Würde verleiht; jene Über- 
einstimmung, welche uns als Ideal, als Musterbild des Wollens und als 
Endziel aller Erziehung gelten muss. In dieser Voraussetzung sehen wir 
uns nicht getäuscht. „Der Hauptzweck der Erziehung“, heisst es im 
Methodenb. I, S. 30, „soll sein, die Kinder zu einem gemeinnützigen, pa- 
triotischen und glückseligen Leben vorzubereiten.“ Was vom rein-sitt- 
lichen Standpunkte aus von einem solchen Ziele zu halten ist, kann nicht 
zweifelhaft sein. 

Charakteristisch ist es für das Erziehungsideal Herbarts (auf dessen 
Standpunkte Ziller in seinen schon wiederholt genannten Vorlesungen steht), 
wenn Fr. Richter in der Vorrede zur 2. Aufl. seiner Levana, woselbst er 
von den Erziehungswerken Schwarzens, Niethammers, Grasers und Her- 
barts spricht, von Herbart besonders rühmend hervorhebt: „Wo aber Her- 
bart die Muskel- und Bogen-Senne des Charakters stärken und spannen 
will, da tritt er kräftig in das Besondere und Bestimmte hinein.“ In der 
Vorrede zur 1. Aufl. gedenkt Richter auch Rousseaus und Basedows, des 
letzteren als des geistigen Verlegers und Übersetzers des er- 
steren in Deutschland. Er weiss ihre Verdienste zu würdigen; aber zu 
einem Urteile, wie er cs über Herbarts Pädagogik fällt, gelangt er nicht, 
und kann er nicht gelangen. Und wenn Richter in dem Kapitel über den 
Geist der Zeit die Forderung aufstellt, dass das Kind gegen die Zukunft 
mit einem Gegengewicht dreier Kräfte auszurüsten sei wider die drei Ent- 
kräftungen des Willens, der Liebe, der Religion, so hätte er wieder auf 
Herbart zurückkommen können , dessen Erziehungsideal , der sittliche Cha- 
rakter. in der Gesamtheit des idealen Wollens besteht. 

Basedows Erziehungsideal ist von den Forderungen einer reinen Ethik 
soweit entfernt, als seine Sittenlehre; es ist ein Ideal des Egoismus, wel- 
cher nicht nur in den Mitmenschen blosse Werkzeuge erblickt, die, wenn 
man sich nur in das rechte Verhältnis zu ihnen zu setzen weiss, für das 
Wohlbefinden, für die Glückseligkeit auszubcuten sind, sondern welcher 
auch an das denkbar vollkommenste Wesen, an Gott, als den Vergelter des 
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Guten und Bösen, als den Erhalter unserer Seelen nach dem Tode des 
Leibes, sich klammert und zwar in keiner höheren Absicht, als damit er 
ja auf Heller und Pfennig den wohlverdienten Lohn seines tugendhaften 
Lebens ernte. „Egoismus ist die höchste Armut eines erschaffenen Wesens.“ 
(Schiller, Philos. Briefe). 

Dem Erziehungszwecke entsprechend, müsste nun auch Basedows Er- 
ziehungsmotiv ein selbstsüchtiges sein. Doch lassen wir uns durch 
diesen, allerdings ganz logischen Schluss nicht zu einer Härte des Urteils 
verleiten, die einer Verurteilung gleichkommt. Sollten wirklich die Päda- 
gogen, welche auf dem Standpunkte der Basedowschen Moral stehen (und 
das sind nicht nur Zeitgenossen, sondern auch Vorgänger und Nachfolger 
desselben) — sollten wirklich all diese Männer von so unedlem Beweggründe 
zu ihrem Werke getrieben worden sein? Die Bejahung dieser Frage würde 
auf thatsächlichen Widerspruch stossen; daher sind wir auch nicht berech- 
tigt, in starrer Konsequenz den Anhängern der Glückseligkeitslehre das 
reine Wohlwollen, welches den Erzieher zu seinem humanen Werke 
bewegen soll, einer blossen Theorie zu lieb abzusprechen. So abgeschmackt 
einerseits der Gedanke wäre, dass (abgesehen von der christlichen Lehre) 
die Idee des Wohlwollens erst von den englischen Moralisten entdeckt wor- 
den sei, so billig ist andrerseits die gute Meinung, dass Basedow, wie auch 
andere Anhänger der Glückseligkeitslehre trotz ihrer Theorie dieser Ge- 
sinnung nicht bar gewesen sind. Sagt doch Basedow im 2. Abschnitte des 
Methodenbuchs (S. 383): „Ich bin aus Liebe für die Menschen und 
Nachwelt so unzufrieden damit (mit den Schulen und Studien), als ir- 
gend jemand, der die nötige Erfahrung davon hat.“ Die Ursache davon, 
dass die philosophische Ethik bis auf die englischen Moralisten, bis auf 
Kant und Herbart den Weg aus dem Eudämonismus heraus nicht gefunden 
hat, scheint zu einem nicht geringen Teile in dem Umstande zu liegen, 
dass man die ethischen Objekte als psychologische Phänomene be- 
trachtete und zu erklären suchte. 

Wenn Basedow dem Eudämonismus huldigte, so stand er, wie ja be- 
kannt ist, nicht vereinzelt da. Spinoza, Pufendorf, Leibniz, Wolf und die 
ganze Reihe der Popularphilosophen des 18. Jahrhunderts erkennen in der 
Idee der Glückseligkeit das oberste Prinzip der Sittenlehre. Nach Spinoza 
ist die Selbsterhaltung das Fundament der Ethik; die Liebe zu Gott ist 
ihm deshalb das höchste Gut, weil sie am meisten zur Selbsterhaltung bei- 
trägt. Reiraarus, der bekannte Verfasser der „Fragmente eines Ungenann- 
ten“, schrieb eine Abhandlung über die Vorteile der Religion. Auch 
Gellerts Vorlesungen über Moral bewegen sich in dem Anschauungskreise 
der Glückseligkeitslehre. „Die Moral soll uns lehren“, heisst es bei Geliert, 
„was unser wahres Glück, oder unser höchstes Gut, d. i. was für ein 
Geschöpf, das aus einem unsterblichen Geiste und aus einem hinfälligen 
Körper besteht, am zuträglichsten, der Ruhe der Seelen und der äusser- 
lichen Wohlfahrt am gemässesten sei, und auf was für einem Wege wir 
am sichersten zu diesem Ziele gelangen können.“ Dieser Weg ist ihm der 
Weg der Tugend. „Das Herz hat eigentlich nur eine Tugend, und diese 
ist der lebendige, kräftige, von dem Gewissen und der Vernunft erzeugte 
Vorsatz, überall gut und der göttlichen Bestimmung (d. i. für Geliert: eine 
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dauerhafte und allgemeine Zufriedenheit und Glückseligkeit der Menschen) 
ohne Ausnahme gemäfs zu handeln, weil wir nichts Seligeres thun 
können.“ *) 

Wie völlig durchdrungen d«\s 18. Jahrhundert von diesen Grundsätzen 
war, beweist auch der Umstand, dass sie auf das Gebiet der Kunst über- 
tragen wurden. Indem Breitinger in seiner für die Geschichte der Litte- 
ratur so interessanten „Kritischen Dichtkunst“ (1740) den Forderungen 
nachspürt, welche an eine gute Dichtung zu stellen sind, gelangt er zu dem 
Resultate, dass sie die Natur nachahmen, wunderbar und zugleich von 
sittlichem Zweck und Nutzen sein müsse. Diese Vorzüge entdeckte 
er in der äsopischen Fabel; daher wurde der Fabel der Vorrang vor 
allen Dichtungen zuerkannt. So findet der Umstand, dass gerade im 18. 
Jahrhunderte die Fabeldichtung blühte, in der moralischen Doktrin jener 
Zeit seine Erklärung.**) 

Wir haben, hoffe ich, nun einen genügenden Einblick in die Sitten- 
lehre Basedows und seiner Zeit gewonnen, um das bereits ausgesprochene 
Urteil über das Erziehungsideal Basedows begründet zu finden. Welche 
Rolle der Religion in dem Moralsysteme und folglich auch in dem Er- 
ziehungsplane Basedows zugewiesen wird , ist gleichfalls aus dem Vorher- 
gehenden ersichtlich. Es ist ferner bekannt, dass B. die Religion für die 
Verwertung zur Jugenderziehung ihres konfessionellen Charakters vollständig 


*) Es drängt sieh einem bei der Betrachtung der verschiedenen moralischen 
Anschauungen die Frage auf: „Sind in einem Schullesebnche Aufsätze über ethische 
Gegenstände zulässig, deren Verfasser der eudämonistisehen Richtung angehören?“ 
Gewiss; aber nur in höheren Klassen und unter der freilich nicht immer zutreffen- 
den Voraussetzung, dass der Lehrer selbst auf dem Standpunkte der absoluten Wert- 
schätzung steht. Eine Kontrolle ist auf diesem Gebiete allerdings nicht möglich; 
obige Frage wird jedoch hier auch nur rein theoretisch beantwortet. Angenommen, 
unsere Voraussetzung träfe zu, so würde der Lehrer bei der Lektüre solcher Auf- 
sätze Gelegenheit ergreifen können, die Zöglinge auf seinen höheren Standpunkt 
heraufzuheben. Denn wenn auch andere Unterrichtsfächer hierzu Gelegenheit bieten, 
so muss doch solche besonders in der deutschen Lektüre benutzt werden, da ja 
die sittlichen Anschauungen einer Äeit in der Litteratur ihren Ausdruck finden und 
durch sie künftigen Geschlechtern überliefert werden, also ihren Einfluss auf Jahr- 
hunderte geltend machen. Dazu kommt noch die Thatsache, dass in dem Leben der 
Gegenwart der ethische Materialismus keine geringere Rolle spielt, als dies zu an- 
deren Zeiten der Fall gewesen ist. 

Es sollten die Sehullesebücher neben Aufsätzen der in Rede stehenden Art aber 
auch solche bieten, deren Verfasser der absoluten Wertschätzung huldigen. Das 
wird in der Regel versäumt. 

**) Schiller wendet sich in seiner Abhandlung „Über den Grund des Vergnü- 
gens an tragischen Gegenständen“ gegen die Breitingcrsehe Theorie, indem er sagt: 
„Die wohlgemeinte Absicht, das Moralisehgute überall als höchsten Zweck zu ver- 
folgen, die in der Kunst schon so manches Mittelmäfsige erzeugte und in Schutz 
nahm, hat auch in der Theorie einen ähnlichen Schaden angerichtet. . . . Für die 
Würdigung der Kunst ist es aber vollkommen einerlei, ob ihr Zweck ein mo- 
ralischer sei, oder ob sie ihren Zweck (Vergnügen zu spenden) nur durch mo- 
ralische Mittel erreichen könne, denn in beiden Fällen hat sie es mit der Sitt- 
lichkeit zu thun . . .; aber für die Vollkommenheit der Kunst ist es nichts 
weniger als einerlei, welches von beiden ihr Zweck und welches das Mittel ist.“ 
Weiter unten heisst es: „Die Kunst wirkt also nicht deswegen allein sittlich, weil 
sie durch sittliche Mittel ergötzt, sondern auch deswegen, weil das Vergnügen selbst, 
das die Kunst gewährt, ein Mittel zur Sittlichkeit wird.“ 
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entkleidet haben will. .,Denn es ist nützlich und billig (vgl. Methodenb. 
I, S. 20), dass die öffentlichen Schulen, zu deren Unterhaltung in manchen 
Ländern Unterthanen von verschiedenen Religionsparteien etwas beitragen, 
auch von ihnen allen genützt werden können.“ Die Unterweisung in der 
väterlichen Religion wird dem öffentlichen Gottesdienste und dem Pri- 
vatunterrichte überlassen. Die Thunlichkeit eines solchen Verfahrens be- 
gründet B. durch die Behauptung, dass Juden, Mahomedaner und Christen 
sowohl unter sich, als mit den eigentlichen Naturalisten über den Inhalt 
einiger sehr wichtigen Religionssätze in Uebereinstimmung Ständen. So 
könne das ganze .»Elementar werk“ ohne Anstoss der Gewissen nicht 
nur für Kinder aller Christen, sondern auch der Israeliten und Mahome- 
daner vollkommen brauchbar werden. Wie sehr B. die allgemeine, durch 
keine konfessionellen Schranken beeinträchtigte Brauchbarkeit seines Elemen- 
tarwerkes am Herzen liegt, betont er an verschiedenen Stellen seines Me- 
thodenbuchs; aber ebenso nachdrücklich hebt er hervor, dass er die Ver- 
wendung der „natürlichen“ Religion im öffentlichen Unterrichte nicht etwa 
aus Gleichgiltigkeit oder gar Feindseligkeit gegen die christliche Religion, 
sondern einzig und allein aus methodischen Beweggründen em- 
pfehle. *) 

Bevor wir näher auf die methodischen Grundsätze Basedows ein- 
gehen, soll erörtert werden, in welchem Verhältnisse nach B. der 
Unterricht zur Erziehung steht. 

Das 18. Jahrhundert ist eine Zeit der Aufklärung sowohl für Deutsch- 
land, als für Frankreich. Der Charakter dieser Aufklärung war je- 
doch in beiden Ländern ein grundverschiedener; das zeigt sich in den 
Früchten derselben. In Frankreich trieb sie zu einer blutigen, Tausende 
für das Wohl des Ganzen aufopfernden Staatsrevolution; in Deutschland 
bewirkte sie eine Reform des Unterrichts- und Erziehungswesens, lenkte sie 
die Aufmerksamkeit auf den Einzelnen, um ihn auf dem besten, d. i. 
naturgemäfsen Wege seiner göttlichen Bestimmung, der Glückseligkeit, 
entgegenzuführen. In Deutschland erstrebte man das Heil des Staates 
durch die Forderung des Wohles der Individuen; in Frankreich setzte man 
alle Hoffnungen auf den Staat, suchte das Individuum Hilfe und Rettung 
in einer Reform des Gemeinwesens. Jenes ist echt germanisch, dieses echt 
romanisch. „Rückkehr zur Natur!“ das war die Losung hüben, wie drü- 
ben. In Deutschland erzeugte dieses Streben eine Blüteperiode der schönen 
Litteratur und des Erziehungswesens, in Frankreich jedoch die Auflösung 
des Bestehenden in ein Chaos der Uranfängliehkeit. Aus dem Umstande 
schon, dass in Deutschland die Aufklärung in den Dienst der Erziehung 


*) Das ist sehr charakteristisch für Basedow und seinen ethischen Standpunkt; in 
seiner Sittenlehre stehen ja, wie oben angedeutet, die psychol ogisehen Erwägungen 
bedeutend im Vordergründe. — Ks würde über die der vorliegenden Arbeit gezogenen 
Grenzen hinausfallen, auf die Frage über die Zulässigkeit der konfessionslosen Er- 
ziehungsschule einzugehen. Ich verweise als auf Stimmen gegen dieselbe auf 
Ziller, York ü. allg. Pädag. § 10: „Einfluss der Individualität auf die Erzie- 
hung im allgemeinen“ — und auf eine Abhandlung im „Jahrb. des Vereins für 
wiss’ensoh. Pädag.“, IV. Jahrg., S. 241 ff.: „Paritätische od. konfessionelle Schule?“ 
Von Thrändorf. 
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trat, können wir auf das Verhältnis schliessen, in welches die Pädagogen 
jener Zeit den Unterricht zur Erziehung setzten. Wenn ich in diesem Zu- 
sammenhänge Rousseau mit anführe, so liegt darin kein Widerspruch zu 
dem eben Erwähnten; denn Rousseaus Erziehungsideen fanden nicht in 
Frankreich, sondern in Deutschland ihren Boden. 

„Der erste falsche Begriff, der in den Kopf des Kindes 
kommt, ist ihm ein Keim zu Irrtum und Laster.“ Mit diesem 
Satze betont Rousseau die Bedeutung des Unterrichts für die Erziehung 
viel schärfer, als Basedow es thut. Nach B. sind die Schulen nicht nur 
Örter des Unterrichts, sondern auch der Erziehung. „Ohne 
sie“, fährt er fort (vgl. Methodenb. I, S. 421), „ist der Unterricht nichts; 
ohne Unterricht ist sie schon vieles, und die Verbindung beider ist alles, 
was Menschen zur Wohlfahrt der Familien, des Staates und der Nachwelt 
thun können.“ Die Umkehrung: „ohne Unterricht ist sie schon vieles“ — 
ist insofern nicht glücklich, als ja ohne Unterricht im weiteren Sinne, wozu 
auch der Einfluss der Umgebung zu rechnen ist, Erziehung zur Sittlichkeit 
überhaupt nicht denkbar ist; B. scheint nur den Schulunterricht im Auge 
zu haben, und dann können wir ihm vollkommen beipflichten. Allein er 
begeht darin einen Fehler und verliert sich dadurch in unausführbare Pro- 
jekte, dass er Unterricht und Erziehung insofern trennt, als er beide in 
verschiedene Hände legt. „Die wenigsten Männer“, so begründet er seine 
Forderung, „auch wenn sie zum eigentlichen Lehren geschickt sind, besitzen 
den ganzen Inbegriff der Gaben und Vorteile eines Erziehers. Also ver- 
lange ich für eine ansehnliche Schule der gesitteten Bürger ausser den 
eigentlichen Lehrern einen besonderen Mann, welcher nur durch Übungen 
der Tugend lehrt, welcher Pläne dazu erfindet und ausser den Lehrstunden 
ausführt.“ Nicht so Rousseau; er sagt: „Ihr unterscheidet Lehrer und Er- 
zieher? Abermals Thorheit. Unterscheidet ihr auch Schüler und Zögling?“ 
Sehr wahr jedoch bemerkt B. in Übereinstimmung mit Rousseau, dass 
durch blosses Befehlen, Lehren, Warnen, Strafen keine gute Gewohnheit 
entstehe, dass Übung das eigentliche Mittel sei. Allein dazu bedarf es 
keines besonderen Edukators. Das Sclmlleben bietet mannigfaltige Gelegen- 
heit zur Übung gewisser mittelbarer Tugenden, wenn sie der Lehrer nur 
immer erkennen und benutzen wollte. Der Jugendlehrer soll nicht nur In- 
struktionsmeister, sondern auch Erziehungsmeister sein, und zwar sollte der 
erstere dem letzteren untergeordnet werden. Dies ist eine Forderung, die aus 
dem sittlichen Ziele der Jugendbildung sich ableitet. Warum aber wird 
diese Forderung so mangelhaft erfüllt? Weil sich bis auf die Gegenwart 
die Schule in der Praxis zu sehr von der relativen Wertschätzung beeinflussen 
lässt, und zwar von der Kleinkindersehule an bis hinauf zur Gelehrten- 
schule: anstelle des Ideals der Gesinnung wird das des Wissens ge- 
setzt. Das Ideal der Gesinnung ist ja ein viel zu schmuckloses, man will 
in den Augen der Welt glänzen ; und so erniedrigt man die Schule zur 
Magd des öffentlichen Abgottes, des Ideals des Wissens. Wissen ist 
Macht, das ist gewiss, aber eine Macht, die erst durch das Gepräge einer 
sittlichen Gesinnung Adel und Würde erhält. Man ordne, wie es die Er- 
ziehung zur Sittlichkeit fordert, das nur relativ wertvolle Ideal des Wissens 
dem absolut würdigen der Gesinnung unter, dann werden auch manche 
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Übelstände des gegenwärtigen Schulwesens (z. B. Überbiirdung der Zög- 
linge auf Kosten der geistigen und leiblichen Gesundheit) von selbst ver- 
schwinden. 

„Der Unterricht ist in den gesitteten Ständen*) zwar ein 
wichtiger, dennoch aber (in Vergleichung mit derj enigen Bil- 
dung des Herzens zur Tugend, welche auch ohne förmlichen 
Unterricht geschehen kann) nur der geringste Teil der Er- 
ziehung“ (Methodenb. I, S. 154). 

Wir kommen nun zu Basedows methodischen Grundsätzen. 
Unter dem Begriff „Methode“ fasst man alle die Veranstaltungen zusammen, 
welche darauf berechnet sind, dem kindlichen Geiste die zur Erreichung 
des Erziehungszieles zweckmäßige Verfassung zu geben. Wir konnten dem 
aus eudämonistischen Prinzipien entsprossenen Erziehungsideale Basedows 
durchaus nicht beistimmen; anders jedoch müssen wir uns zu seinen auf 
psychologischen Beobachtungen nn d Erf ahrungen beruhen- 
den methodischen Grundsätzen verhalten. Die Ethik ist eben 
keine Erfahrungswissenschaft; behandelt man sie als solche (wie 
B. es thut), so muss man zu Resultaten gelangen, die auf allgemeinen, auf 
absoluten Beifall nicht rechnen können. Allein die Psychologie ist, sobald 
man die metaphysische Frage nach dem Wesen, der Qualität der Erschei- 
nungsursache des geistigen Lebens, der Seele, nicht erhebt, eine reine Er- 
fahrungswissenschaft. Deshalb sind, ohne bereits auf dem Grunde einer 
systematischen, wissenschaftlichen Psychologie zu stehen, schon durch 
scharfe Beobachtungen einzelne sichere Einwirkungen auf die Gestaltung 
des Geisteslebens möglich. Ferner sind methodische Veranstaltungen un- 
abhängig von den sittlichen Anschauungen, indem sie sich auf den Geistes- 
zustand des Zöglings überhaupt beziehen, nur die Einwirkung auf denselben 
ermöglichen und sichern. Methodische Geschicklichkeit besitzt einen bloss 
relativen sittlichen Wert; sie kann sowohl zur Erreichung eines absolut 
wohlgefälligen, als auch eines verwerflichen Zieles angewendet werden. 
Daher kommt es, dass trotz seines Erziehungszieles viele der methodischen 
Grundsätze Basedows und seiner Gewährsmänner noch in Ansehn stehen 
und ewig Geltung behalten werden, eben weil sie sich auf richtige Be- 
obachtungen stützen. Es war das Losungswort „Rückkehr zur Natur“, 
Befreiung von traditionellen Gesellschafts- und Geistesfesseln, welches den 
Blick für psychologische Beobachtungen schärfte. 


*) Unter den gesitteten Ständen versteht B. die Leute von den Prinzen 
an bis herab zu den Kaufleuten und angesehenen Künstlern. Seine Iteformpläne 
waren zunächst nur für die Kinder dieser Stände berechnet. Das betont er häufig, 
um sieh wegen der Kostspieligkeit der Ausführung seiner Pläne, sowie wegen der 
Menge des Lehrstoffes gegen etwaige Einwürfe nach diesen "Beziehungen hin zu 
sichern. Es darf jedoch deswegen B. nicht der Vorwurf gemacht werden, dass er 
es verschmäht habe, sich der Erziehung der niederen Stände anzunehmon. Er mo- 
tiviert sein Vorgehen folgend crmafsen: „Der weltliche Unterricht des grossen und 
schätzbarsten Haufens aber muss nur ganz unstreitige, praktische, diesem Stande an- 
gemessene und sehr wenige Erkenntnisse enthalten. Sie müssen aus dem Vorräte, 
welcher für die höheren Stände gehört, sehr sorgfältig gewählt, und diese Wahl kann 
vor dem Dasein des ganzen Vorrates weder angestellt, noch von anderen beurteilt 
werden“ (Methodenb. J, S. 25). 
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Ich weiss nicht, ob schon näher untersucht worden ist, welchen Ein- 
fluss die Schulphilosophie auf die psychologischen Anschauungen der Philan- 
tropen gehabt hat. Wenn man sich erinnert, eine wie grosse Rolle die 
deutlichen Vorstellungen in der Pnemnatologie (Psychologie) Leib- 
nizens spielen, so erscheint ein Zusammenhang der didaktischen Restrcbungen 
der Philantropen mit der Seelenlehre des genannten Philosophen als wahr- 
scheinlich. Nach Leibniz nähert sich die Seele der Gottheit nach Mafsgabe 
ihrer deutlichen Vorstellungen; je grösser der Mangel an solchen, desto 
grösser die Knechtschaft der Seele. Den Zusammenhang der methodischen 
Grundsätze der Philantropen mit Leibniz ens und Wolfs Seelenlehre 
bestätigt folgende Stelle aus Campes Vorrede zur 3. bis 7. Ausgabe (1807) 
seiner „Seelenlehre für Kinder“ (1. Ausg. 1780), wo es heisst: „Seitdem 
ich dieses Büchlein schrieb, haben die Vernunftwissenschaften überhaupt 
und die Seelenlehre insonderheit bekanntlich eine gänzliche Umwälzung 
erfahren. Wir leben in dem Zeitalter der Umwälzungen. Die neue 
Kantsche Seelenlehre sieht der Leibniz sehen und Wolfschen 
nicht viel ähnlicher mehr, als die neue französische Verfassung derjenigen, 
welche durch sie verdrängt worden ist . . . Dies hätte mich nun abschrecken 
sollen, gegenwärtige Kleinigkeit, die zu einer Zeit entstand, da die 
Leibnizsche Philosophie, wie die französische Allein- 
herrschaft, noch ruhig auf ihrem unangefochtenen Throne 
sass, jetzt, da alles anders ist, noch einmal drucken zu lassen.“ Es kann 
nicht befremden, dass Campe, wie auch Basedow und die übrigen Philan- 
tropen. die Seele mit einer Anzahl von Trieben bevölkerten, welche sie als 
die subjektiven Ursachen der geistigen Thätigkeiten betrachteten; dass bei 
ihnen die sogenannten Seelenverinögen noch dominieren ; denn bekanntlich 
hat ja Herbart erst, diese Voraussetzungen aufgebend, die Psychologie 
zur wirklichen Wissenschaft erhoben. Wir wissen heut, dass das Fühlen und 
Begehren nur Produkte der Wechselwirkung vorhandener Vorstellungen sind. 

Es darf uns nicht Wunder nehmen, dass die Philantropen trotz einer 
falschen Theorie der Seelenlehre zu richtigen methodischen Grundsätzen 
gelangt sind; denn häufig geht ja die Praxis der Theorie voraus, und ist 
eine falsche Theorie nur als ein verfehlter Versuch zu betrachten, richtige 
Beobachtungen zu erklären. 

Wenn im folgenden die methodischen Bestrebungen Basedows nur in 
ihren Hauptzügen Erwähnung finden und ganz vereinzelt Spezielles berührt wer- 
den wird, so geschieht dies einerseits deshalb, weil viele dieser Grundsätze mit 
der gegenwärtigen Schulpraxis bereits verwachsen sind, andererseits, weil 
über diesen Gegenstand schon viel geschrieben worden ist. Dazu ist ja 
als Hauptzweck dieses Aufsatzes hingestellt worden, die Pädagogik Base- 
dows auf ihre philosophischen Grundpfeiler hin zu prüfen. 

„Die Kenntnisse müssen mit dem Zwecke ■ der ganzen Erziehung in 
einem wohlüberlegten Verhältnisse stehen.“ Dieser Grundsatz ist eine not- 
wendige Folge des Verhältnisses, in welchem nach Basedows Überzeugung 
der Unterricht zur Erziehung steht. Eine tiefere, auf psychologischen Ge- 
setzen beruhende Begründung dieses Satzes fehlt jedoch; B. konnte eine 
solche nach dem Standpunkte der damaligen Psychologie auch nicht geben. 
„Nicht jede Art der nützlichen Erkenntnis ist für Kinder gleich zu schätzen, 
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sondern diejenige, durch welche der wichtigere Teil der Erziehung er- 
leichtert und die ganze Lebensart ihres Alters der Jugend lehrreicher wird, 
ist unter allen die nützlichste.“ Mit diesem Aussprache tritt B. in be- 
wussten Gegensatz zu seiner Zeit, der Zeit der Polyhistorie, und zeigt einer 
Vielwisserei, die sich keinem höheren Zwecke dienstbar zu machen weiss, 
die Thür des Schulzimmers. Er trifft eine Auswahl unter dem Wissens- 
werten und hisst sich dabei von dem Zweck der Erziehung leiten. 
Ein vollständig zu billigendes Verfahren! „Nicht viel, aber mit Lust; 
nicht viel, aber in elementarischer Ordnung, die vom Leichten zum Schweren 
fortschreitet; nicht viel, aber lauter nützliche Erkenntnisse.“ Alle diese 
Sätze müssen heut noch anerkannt werden.*) In der Vorrede zum Elementar- 
werk heisst es: „Das Elementarwerk und Methodenbuch sind in lateinischer 
und französischer Übersetzung da , nicht so sehr der Ausländer willen , als 
vornehmlich um den Lehrern und Lernenden die Verbindung des 
Realunterrichts mit den nötigen Sprachübungen zu erleichtern, 
welches ein wesentliches Stuck der elementarischen Lehrart 
ist.“ „Der Sachunterricht muss wirklich dem Verstände neue Vorstellungen 
geben, nicht aber das Gedächtnis nur mit Wörtern erfüllen.“**) Als erste 
Bedingung der Realisierung seiner Pläne bezeichnet B. die Gründung einer 
Schulbibliothek, welche eine methodisch geordnete Stufenfolge von 
Lehrbüchern enthalten soll, die zusammen ein einziges Ganze ausmachen 
müssen. Diese Bibliothek hat zwei Fächer: 1. das Elementarwerk zum 
Nutzen der Jugend vor dem 15. Jahre, wo es noch nicht bestimmt ist, ob 
sie sich irgend einem Studium widmen will; 2 . die hinzukommenden Lehr- 
bücher der Wissenschaft für die Studierenden bis an das akademische 
Alter. 

Wenn B. Verbindung des Sprachunterrichts mit dem Sachunterrichte 
fordert , so wendet er sich besonders gegen die im Sprachunterrichte 
herrschende geisttötende Memoriermethode, nach welcher Unverstandenes 
und für Kinder Unverständliches rein mechanisch eingeübt wurde (und noch 
sehr häufig wird). 

Ferner soll die Sacherkenntnis und Sprachübung nach ihrem Werte 
und nach dem Bedürfnisse der Kinder in gehöriger Proportion stehen. 
Mit dieser Forderang will B. vor Extremen bewahren, in welche das 17. und 
18. Jahrhundert, sowie die früheren Jahrhunderte geraten waren. „Die vo- 
rigen Jahrhunderte,“ heisst es im Methodenbuche, „hatten einen pedantischen 
Hang zu den Sprachen und vielen Teilen der Philologie, das gegenwärtige 
ist in Gefahr, die Polyhistorie in Sachen pedantisch hochzuschätzen.“ B. 


*) Dass diese Sätze nicht erst von B. gefunden worden sind, weiss jeder, der 
die Geschichte der Pädagogik einigermafsen kennt. Hier kommt es uns darauf auch 
nicht an; genug, dass er sie anerkennt und anwendet. 

**) Vgl. A. Comenius, Sturm, Baco v. Verulnm. „Hätte Comcnius“, gesteht 
Basedow, ..mit seinem Eifer fiir die Jugend der Einsicht unserer Zeiten sich bedie- 
nen können, so hätte ich kein Elementarwerk geschrieben, sondern allenfalls nur 
eine Anweisung zum Gebrauche jener Schriften ( — er nennt ausser C. noch die 
Werke des Bcaumont und das Reecardsche Lehrbuch — ) und einige Zusätze von 
Wahrheiten, die besonders zu unsern Zeiten nötig sind.“ — B. v. Verulnm sagt: 
„Man beschäftige sich nicht zu viel mit Sprachen und vernachlässige darüber nicht 
die Sacherkenntnis und was fürs Leben wichtig ist, 
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findet, dass nur eine weise Auswahl aus beiden Gebieten auf den richtigen - 
Weg zum Ziele zu leiten vermag, dass eine gleichmäfsige Ausbildung 
aller Hauptteile des Gedankenkreises und folglich auch ein Gleich- 
gewicht der Interessen angestrebt werden muss. Diese Forderung hat heut 
noch volle Gültigkeit.*) 

Welche Unterrichtsgegenstände sind es nun aber, welche Basedow für 
nützlich, d. h. den Erziehungszweck fördernd erklärt? Es sind: Religion**), 
Geschichte, Naturwissenschaften, Sprachen und Mathematik. 
Wir sehen also, dass B., wie die moderne wissenschaftliche Pädagogik, dje 
Forderung, ein vielseitiges Interesse zu erregen, an den erziehlichen 
Unterricht stellt, freilich aber mit dem gewaltigen Unterschiede, dass nach 
der modernen Pädagogik auf Grund eines vielseitigen Interesses der sitt- 
liche Charaker sich schön entwickele, nach B. jedoch dieses mannig- 
faltige Interesse in den Dienst eines eudämonistischen Erziehungs- 
ideales treten soll. Es ist eine Freude, die streng wissenschaftliche, auf 
das Erziehungsziel hinweisende Begründung der Hauptfächer des Unterrichts 
zu verfolgen, wie sie Ziller in seinen Vorlesungen gibt. Wir sehen uns 
nach ähnlichen Versuchen bei Basedow nicht ganz vergeblich um, wiewohl 
dieselben — was wir in Rücksicht auf den damaligen Stand der Psycho- 
logie entschuldigen dürfen — ziemlich oberflächlich ausfallen. Die Not- 
wendigkeit des Geschichtsunterrichts begründet B. folgendermafsen (vgl. 
Methodenb. I, 178): „Die Sittenlehre und die Klugheitsregeln gründen sich 
auf Erfahrung: unsere eigene aber ist zu eingeschränkt und kommt oft zu 
spät; wir bedürfen also der Nachricht von Fremden.“ Eine gleich triftig begrün- 
dete Ableitung der übrigen Unterrichtsgegenstände aus dem Erziehungsziele ist 
in Basedows Pädagogik zu vermissen, wiewohl er sich in der Wahl derselben 
von ihrem Nutzen für den Zögling bestimmen lässt und sie auf diese Weise 
wenigstens im allgemeinen in Verbindung mit seinem Erziehungsziele, der 
Glückseligkeit, setzt. So sagt er von der Naturgeschichte, Mathematik und 
Physik: „Etwas Naturgeschichte, Mathematik und Physik ist zu- 
reichend, den Verstand der Jugend so zu üben, dass sie von dieser Art 
Sachen alles, wovon sie einmal Einsicht erlangen muss, nach einer geringen 
Mühe der Erkundigung und des Anschaueus begreifen könne.“ Die Schule 
soll also keine Physiker, Mathematiker etc. bilden, sondern nur in dem 
Zöglinge einen Geisteszustand bewirken, den wir heutzutage mit dem Worte 
„allgemeine oder formale Bildung“ bezeichnen. 

Noch dürftiger, als über das Verhältnis der eben genannten Unter- 
richtszweige zu dem Erziehungsziele, spricht sich B. über die Sprachen 
nach dieser Beziehung hin aus, obgleich seine Bemerkungen über den 
Sprachunterricht als solchen einen umfangreichen Abschnitt des Methoden- 
buches bilden. Als zureichender Grund für die Erlernung der Sprachen 
scheint ihm der direkte Nutzen derselben für das praktische Leben zu gelten. 
Die hervorragende Bedeutung des Unterrichts in den Sprachen (besonders 
der Muttersprache) für die Begriffsbildung, für die logische und ästhetische 
Schulung des Geistes und somit für die Erziehung zu reiner Sittlichkeit 

*) Vgl. Ziller, Vorl. S. 176. 

**) Den früheren Auseinandersetzungen über die Stellung der Religion in Ba- 
sedows Moralsystem braucht an dieser Stelle nichts beigefügt zu werden. 


i 


Digilized by Google 


17 


wird, so weit meine Beobachtungen reichen, bei B. nirgends betont. Es 
ist wiederum der eudämonistische Charakter des Erziehungszieles, welcher 
die volle Würdigung sprachlicher Bildung verhindert. 

Der Sprachunterricht soll sich nach B. auf die Muttersprache, 
die lateinische und französische Sprache erstrecken; auch die eng- 
lische erachtet er von grossem Nutzen. Was das Griechische betrifft, 
so bezweifelt er, ob die Erlernung desselben allen Studierenden notwendig 
sei, ob die viele Mühe und Zeit, die darauf verwendet werden müsse, durch 
den wahrscheinlichen Nutzen aufgewogen würde. Selbstverständlich räumt 
er ein, dass „einige Meister und Kritiker dieser Sprache die gelehrte Welt 
allezeit behalten müsse.“ Die Muttersprache empfiehlt B. nicht etwa wegen 
der oben angedeuteten Wichtigkeit derselben, sondern der „elementarischcn 
Ordnung“ des Unterrichts halber, welche vom Leichten zum Schweren fort- 
zuschreiten gebietet. Dass sich B. hierdurch schon ein grosses Verdienst 
um die Pflege der Muttersprache erworben hat, muss entschieden anerkannt 
werden, wie es ihm andererseits nicht zum Vorwurfe gemacht werden soll 
und darf, dass er sich nicht über die bloss methodische Würdigung der- 
selben erhoben hat. Die Grammatik der Muttersprache, so lautet seine 
Forderung, muss der jeder fremden oder toten Sprache vorausgehen; für 
letztere bedarf es dann keiner anderen Regeln, als solcher, durch welche 
die Abweichungen von der Grammatik der Muttersprache gelehrt werden. 
Bekannt ist ferner die Forderung, dass die fremden Sprachen durch Sprech- 
übungen (Verbindung des Sprach- und Sachunterrichts) gelehrt werden 
sollen, und vor dem 15. Jahre (also der Zeit, in welcher der Zögling noch 
nicht zu einem gewissen Studium bestimmt zu sein braucht) kein gramma- 
tischer Unterricht erteilt werden darf. 

Die Produkte der schönen Litteratur scheint B. nur so weit für die 
Verwertung zur Jugenderziehung zulassen zu wollen , als sie Illustrationen 
gewisser moralischer Regeln darbieten, getreu dem von Kunstrichtern des 
18. Jahrhunderts aufgestellten Satze (vgl. S. 10), dass Poesie den an sie 
zu stellenden Anforderungen dann erst entspreche, dass sie überhaupt dann 
erst Berechtigung beanspruchen dürfe, wenn ihr Endzweck ein moralischer 
sei. B. scheint den hohen Wert, welchen eine kultivierte Phantasie und 
ein verfeinertes Gefühl für alle höhere Geistesthätigkeit , insbesondere für 
die ethisch-religiöse Erziehung besitzen, noch nicht erkannt zu haben, denn 
sonst müsste er den poetischen Produkten einer ästhetischen Phantasie, eines 
wahren und warmen Gefühls (unbekümmert darum, ob ihr ausgesprochener 
Zweck ein moralischer ist, oder nicht; genug, dass sie nicht unmoralisch 
sind) eine grössere Bedeutung für die Erziehung beilegen. Wir müssen 
hierbei allerdings berücksichtigen, dass zu der Zeit, in welcher B. über 
Erziehung dachte und schrieb, die zweite Blüte unserer schönen Litteratur 
noch in der Entwicklung begriffen war. Erst die neuere Zeit hat den 
mannigfaltigen erzieherischen Einfluss guter poetischer Produkte voll wür- 
digen können. 

B. bemerkt ganz richtig, dass moralische Regeln nur den Verstand 
beschäftigen und sich nicht der Seele tief einprägen, wenn sie nicht durch 
Erzählungen bestätigt werden. Solche Erzählungen können, heisst es wei- 
ter, wahre sein; weiss der Lehrer keine wahre Geschichte, so darf er er- 
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dichten (wir können hinzufügen: oder Erdichtetes benutzen). Solche 
Erdichtungen sind etweder Erzählungen oder Fabeln. — Insofern die 
Erzählungen wahre, d. h. Erzählungen sind, deren Gegenstände sich in der 
Aussenwelt wirklich ereignet haben, kann man Basedows Bemerkung auch 
auf den Geschichtsunterricht beziehen ; wenn er aber (und zwar ganz richtig) 
auch erdichtete Erzählungen für Einprägung moralischer Regeln verwertbar 
erklärt, so betritt er das Gebiet der schönen Litteratur (wenn auch nur 
einen schmalen Grenzstreif desselben). B. empfiehlt für den Unterricht eine 
sorgfältige Ausw r ahl der vorhandnen Fabeln.*) Damit können wir uns 
wohl einverstanden erklären. Enthält die Fabel nichts, als ein kleines, 
klares, dem kindlichen Anschauungsvermögen entsprechendes Bildchen einer 
moralischen Handlung oder löblichen Gesinnung, so mag sie als ein gut 
zu verwertendes Anschauungsmittel für den ersten Jugendunterricht benutzt 
werden ; freilich aber wird heut noch eine solche Auswahl ziemlich spärlich 
ausfallen. Denn es ist hierbei nicht nur auf eine dem kindlichen Begriffs- 
vorrate möglichst angepasste Diktion, sondern auch auf eine reine Moral 
zu achten, die frei ist von niedrigen egoistischen Motiven. 

So viel über Basedows Pädagogik. Das Resultat vorstehender Be- 
trachtung lässt sich folgendermafsen kurz zusammenfassen: 

Das Erziehungsziel Basedow r s kann nach dem heutigen Standpunkte 
der Wissenschaft nicht mehr als ein wahrer Menschenbildung würdiges an- 
erkannt werden; seine Methodik (in dem oben, S. 13, angegebenen all- 
gemeinen Sinne) hat sich in ihren Grundzügen bis auf den heutigen Tag 
bewährt, entbehrt aber jener philosophischen Durchbildung, ohne welche sie 
sich nicht als ein systematisches Ganzes von streng wissenschaftlicher Be- 
deutung darstellen kann ; entbehrt der Grundlage und des Leitsternes einer 
wissenschaftlichen Psychologie, welche die Gewähr eines lückenlosen und 
vor Ausschreitungen bewahrenden Systems bietet. 


II. Mitteilungen. 

Präparation: Joseph’s Brüder kommen nach Aegypten.**) 

Von Dr. Staude in Eisenach. 

Yier Stücke. (1. Mos. 42, 43.) 

Erstes Stück: Die erste Reise. 

Zweites Stück: Die Heimkehr. 

Drittes Stück: Die zweite Reise. 

Viertes Stück: Der zweite Empfang bei Joseph. 

Die Ilauptthatsachen der Erzählung zugleich mit deren ethisch-religiöser 
Würdigung werden durch „darstellenden“ Unterricht entwickelt. 


*) Bekanntlich will Rousseau seinen Emil keine einzige Fabel lesen lassen. 
B. zeigt sich wohl deshalb der Fabel geneigter, weil er in der deutschen Litteratur 
einen passenderen Vorrat fand, der eine Auswahl nach pädagogischen Grundsätzen 
gestattete. 

**) S. Pädagog. Studien, Heft 3 dieses Jahres. 
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Erstes Stück. 

Ziel: Auch dies kann von den Schülern gewonnen und aufgestellt 
werden. Etwa so. Wie stand es nun mit dem ersten Traum Joseph’s? 
Er war in Erfüllung gegangen, Joseph war ja König geworden, und die 
Leute beugten sich vor ihm ; aber seine Brüder hatten sich noch nicht vor 
ihm gebeugt, und der Traum war also nur halb erfüllt. Darum müssen 
die Brüder nach Ägypten kommen. Wir werden also heute erzählen: Wie 
Josephs Brüder nach Ägypten kommen. 

I und II. Wie und warum werden denn Joseph’s Brüder dahin ge- 
kommen sein? Von selbst, schwerlich. Joseph hat sie hergeholt. Aber 
da würde er gewiss seinen Vater auch mit geholt haben. (NB. Er hat 
überhaupt keine Botschaft an den Vater gesandt, wohl weil er dachte: 
Gott hat seither alles angefangen und weiter geführt, er wird es auch ganz 
hinausführen.) Wie denn? Die Hungersnot war auch in Kanaan, Jakob 
und seine Söhne werden Not gelitten und auch von dem vielen Getreide in 
Ägypten gehört haben, darum werden die Brüder nach Ägypten gezogen 
sein. Auch der Vater? Warum nicht? Alle Brüder? Wer nicht und 
warum nicht? 

Ob Joseph und seine Brüder sich einander erkannt haben werden? 

Joseph die Brüder? Warum? (Kleidung, Sprache; Gesicht wenig 
verändert, weil sie schon vor dreizehn Jahren Männer waren.) 

Die Brüder den Joseph? Warum nicht? (Ägyptisches Gewand, ge- 
schorenes Haar, er redet nicht mit ihnen hebräisch, sondern spricht ägyp- 
tisch und lässt es durch den Dolmetscher übersetzen (cf. vorige Einheit), er ist 
ein hoher Herr, mächtig wie der König, und die Brüder denken, ihr Bru- 
der Joseph werde entweder tot, oder ein armer Sklave sein.) 

Was werden die Brüder thun, als sie vor Joseph, den mächtigen 
Herrn, geführt werden? Sie neigen sich demütig vor ihm zur Erde. Und 
was wird da Josph denken? Mein Traum ist erfüllt, „des Herrn Rat ist 
wunderbar“. 

Wird sich Joseph den Brüdern zu erkennen geben oder nicht, und 
wie wird er sich überhaupt gegen seine Brüder benehmen? 

Aus der chaotischen Fülle der Antworten wird der Lehrer leicht die 
drei möglichen Handlungsweisen Joseph’s und deren Beurteilung von den 
Kindern klar herausheben lassen können: 

Joseph giebt sich zu erkennen; er sagt: Ich bin Joseph. Die Brü- 
der erschrecken wegen ihrer Sünde und fürchten seine Rache; und er rächt 
sich auch und straft sie hart mit Gefängnis oder Sklaverei — das wäre 
grausam und gottlos („Die Rache ist mein, spricht der Herr“) und auch 
ungerecht, denn vielleicht haben sich die Brüder gebessert und verdienen 
nicht mehr eine so harte Strafe. Das wird Joseph, den wir nun schon so 
gut kennen, auch gewiss nicht thun. (NB. Auf die energische Zurück- 
weisung der von der kindlichen Vergeltungsanschauung geforderten Rache 
und auf die wirksame Gegenüberstellung des erhabenen Beispiels des Hei- 
landes, das unbedingt gefallen muss, kommt hier viel an.) 

Oder — das Gegenteil — Joseph giebt sich zu erkennen und sagt 
dann zu seinen erschrockenen Brüdern: Fürchtet euch nicht, ich verzeihe 
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euch eure Sünde, Gott hat alles herrlich hinausgeführt. Dann hätte er es 
ähnlich gemacht, wie unser Heiland am Kreuz („Vater vergieb ihnen ...“), 
der mitten in seinen furchtbaren Schmerzen sogar denen vergab, die ihn 
an ’s Kreuz gebracht hatten. Das wäre schön und herrlich von Joseph ge- 
wesen; und die Brüder würden sich geschämt haben über ihre grosse 
Sünde gegen den guten Bruder, würden geweint haben vor Schmerz und 
Reue, würden ihm gedankt haben für seine Gnade und Verzeihung und 
würden ihn von nun an herzlich lieb gehabt haben bis zu ihrem Tod. 

Oder, Joseph giebt sich mcht zu erkennen, sondern will erst versuchen 
(prüfen) ob seine Brüder besser geworden sind, und dann erst, wenn er 
das merkt, sagt er: Ich bin Joseph und verzeihe euch. Das wäre klug 
und nicht schlecht wie das erste, aber auch nicht herrlich wie das zweite. 

Joseph that das dritte. 

Aber, wie soll er die Brüder prüfen, wie soll er herausbringen, ob sie 
noch so bös sind als damals, wo sie ihn verkauften? 

(NB. Erscheint dem Lehrer diese Partie für seine Klasse zu schwierig, 
so setzt er einfach mit dem biblischen Texte ein.) 

Der Lehrer erinnere zunächst zur Lösung dieser Frage an das sorglose 
Mahl der Brüder neben der Grube und an ihre Hartherzigkeit gegenüber 
dem angstvollen Flehen Joseph ’s. Demnach wussten sie damals gar nicht, 
wie schlecht sie waren, sie fühlten gar nicht, wie abscheulich ihre That 
war, sie freuten sich gar noch über die Züchtigung des hochmütigen Jo- 
seph durch ihre Hand, es that ihnen kein bischen leid. Wenn es ihnen 
jetzt leid thut, sind sie besser geworden. Das kann aber Joseph leicht er- 
fahren. Er muss sie nur an Joseph erinnern, den sie hierher verkauft, 

und er muss es ihnen dann in demselben Lande, wo ihr Bruder nun wahr- 

scheinlich als Sklave gequält wird, recht schlecht gehen lassen. Da wird 
ihnen ihre böse That schon einfallen, und — wenn sie ihre Sünde wirk- 
lich bereuen — dann worden sie denken, das ist die Strafe für unsere 

Schlechtigkeit, dann sind sie besser geworden. 

Was wird Joseph zuerst den Brüdern durch den Dolmetscher sagen 
lassen, wenn sie sich an ihn erinnern sollen? Woher kommt ihr und was 
■wollt ihr? Was werden sie antworten? Aber Joseph stellte sich, als ob 
er hart und zomig wäre und ihnen das nicht glaubte, und sagte zu ihnen : 
Kundschafter seid ihr (cf. vorige Einheit) und wollt nur sehen, wo unser 
Land offen ist. 

Wie wird es da im Herzen der Brüder gewesen sein? Sie bekamen 
grosse Angst, denn sie wussten, Kundschafter werden getötet. Was werden 
sie thun, damit der mächtige Herr nicht mehr denken soll, sie wären 
Kundschafter? Sie werden ihm ganz genau von ihrer Familie erzählen. 
(Wir sind zwölf Brüder, die Sohne eines redlichen Mannes, selber redliche 
Leute, einer von uns ist zu Hauso beim Vater, einer ist nicht mehr da.) 

Nun war ihnen ihr Bruder eingefallen. 

Aber Joseph wusste noch nicht, ob ihnen die Sünde gegen ihren Bruder 
leid that. Da liess er es ihnen wohl noch schlechter gehen, steckte sie 
vielleicht gar in s Gefängnis. Ja, das that er auch. Was werden die 
Brüder in dem finstern Gefängnis gedacht haben ? Jetzt sind wir gefangen, 
wer weiss wie lang, und werden vielleicht gar getötet, und das geschieht 
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uns in demselben Land, wohin wir einst unseren armen Bruder verkauft 
haben; das ist die Strafe dafür. 

Aber nach drei Tagen liess Joseph die zitternden Brüder aus dem 
Gefängnis vor sich holen und wollte nun versuchen, ob ihnen ihre Sünde 
leid that. Er sprach zu ihnen: Ich will sehen, ob ihr die Wahrheit ge- 
sprochen habt, ziehet heim und holet euren jüngsten Bruder, dann will ich 
glauben, dass ihr redliche Leute seid. 

Da werden aber die Brüder froh gewesen sein, dass sie gut aus der 
Not herausgekommen waren, und werden gedacht haben: Zu dem harten 
Mann kommen wir im Leben nicht wieder, der kann lange warten, bis wir 
mit Benjamin kommen. Aber so klug war Joseph auch und wusste das 
schon vorher ; er wollte aber doch seinen Bruder Benjamin gerne da haben, 
weil er ihn liebte, und seine anderen Brüder, weil er ihnen dann verzeihen 
wollte ; wie wird er es nun gemacht haben, dass die Brüder wiederkommen 
mussten? Er giebt ihnen kein Korn. Nein, da wären die Brüder und 
der Vater verhungert. Er behält einen oder ein paar von ihnen da und 
sagt, dass er ihn nicht eher heraus giebt, als bis sie mit Benjamin kom- 
men. Das that er; er band Simeon vor ihren Augen und gebot, sie sollten 
nun heimziehen und Benjamin holen. 

Wie wird es da den Brüdern zu Mut gewesen sein? Sie waren be- 
trübt, dass sie ihren Bruder hier im Gefängnis lassen mussten; sie dach- 
ten: Das ist die Strafe dafür, dass wir den einen Bruder nach Ägypten 
verkauft haben und nicht auf sein Flehen hörten, nun wird uns in Ägypten 
ein anderer abgenommen, und der harte Mann hört auch nicht auf unser 
Flehen. Und was wird Buben noch besonders gedacht haben? Ich habe 
ja gewehrt und gewarnt, aber keiner hat mir gefolgt, nun kommt die 
Strafe. 

Ob sie wohl das alles bloss dachten oder laut sagten? Sie sagten 
es laut, denn sie dachten, die Ägypter verstehen unsere Sprache doch nicht. 
War das so? Joseph verstand sie auch. Was merkte er da aus ihren 
Worten: Sie wissen, dass sie eine Sünde gethan haben, denn sie denken, 
dass sie Strafe verdienen, es thut ihnen leid; auch mit ihrem Bruder haben 
sie Mitleid ; sie sind nicht mehr schlecht. 

Als Joseph diese Reden der Brüder hörte und ihre Angst sah, wandte 
er sich ab (warum?) und weinte. Warum? (Reue der Brüder, wunder- 
bare Erfüllung des Traumes). Aber er gab sich doch noch nicht zu er- 
kennen. Wann erst wollte er das thun? Erst wenn Benjamin da war. 

Was wird er jetzt gethan haben? (Simeon zurückbehalten, die Säcke 
der anderen mit Getreide füllen lassen). Aber wie viel Geld wird er sich 
für das Getreide bezahlen lassen? Der reiche Herr hat gewiss kein Geld 
genommen von seinen eigenen Brüdern. Aber, da merkten sie am Ende 
doch, dass er kein fremder Mann sein konnte? Er nahm das Geld und 
liess es wieder heimlich in ihre Säcke thun. Auch allerlei Speise und 
Trank für den Weg liess er ihnen mitgeben. Da werden sich die Brüder 
gewundert haben, dass der harte Mann auf einmal so freundlich mit ihnen 
war; und nun machten sie sich auf den Heimw'eg. 

Zusammenfassung der gewonnenen Thatsachen durch die Kinder. 

Bestätigung derselben durch den biblischen Text (1. Mos. 42, 1 — 25). 
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Disposition: Der harte Empfang der Brüder, der Brüder Angst und Beue, 
die Abreise ohne Simeon. 

Wiedererzählung. Einprägung. 

Die Vertiefung kann sich nun beschränken auf die zusammenhängende 
Erörterung der schon oben besprochenen Fragen: Warum stellt sich Joseph 
hart gegen seine Brüder? Was erreichte er dadurch bei seinen Brüdern? 
Was ist über sein und seiner Brüder Denken und Thun zu urteilen? 

Zweites Stück. 

Ziel (von den Schülern selbst aufzustellen): Wir müssen heut sehen, 
was die Brüder unterwegs und zu Hause erlebten. 

I und II. Mit was für Herzen mögen wohl die neun Brüder ihren 
Weg gezogen sein? Sie waren gewiss traurig wegen Simeon’s (denn . . .), 
wegen Benjamin s (denn . . .), wegen ihres alten Vaters (denn . . .) und 
über sich selbst (denn . . .). 

Wovon werden sie sich unterhalten haben? Von dem harten ägyp- 
tischen Mann, von ihren zwei Brüdern, die nun in Ägypten im Elend wa- 
ren, von ihrer Sünde und deren Bestrafung, von dem künftigen Unglück 
zu Hause (Jammer und Weigerung des Vaters in Betreff Benjamin’s). 

So war eigentlich die ganze Familie hier in der Wüste beisammen. 
Neun schritten durch den Sand, von den vier anderen wurde gesprochen, 
sie gingen also unsichtbar mitten unter ihnen. 

Was werden die Brüder unterwegs erlebt haben? Es hat vielleicht 
einer und der andere von ihnen beim Öffnen seines Sackes zum Füttern 
seines Esels das Geld gefunden, und zu Hause beim Ausschütten mussten 
alle das Geld finden. 

Was werden sie da gedacht haben? Sie konnten es nicht begreifen, 
denn sie hatten ihr Geld doch bezahlt, und sie erschraken auch, denn nun 
hielt sie der harte Mann in Ägypten gar für Diebe, und es musste ihnen 
noch schlechter gehen, wenn sie wieder hin kamen. 

Und wie wird ihr Vater erschrocken sein, als er statt der zehn nur 
neun Söhne zurückkehren sah! Wo ist Simeon? Was werden sie nun zu 
ihrem Vater gesagt haben? Die Erzählung der Erlebnisse der Brüder in 
Ägypten, welche die Schüler selbst zu geben haben, wird in sachlicher Hin- 
sicht dem biblischen Text völlig gleichen. 

Was wird da der Vater gedacht und geantwortet haben? Er jammerte 
und klagte: Nun ist Joseph tot, Simeon gefangen, und nun wollt ihr mir 
auch meinen liebsten Sohn Benjamin nehmen ; nein ich lasse ihn nicht mit 
nach Ägypten, und wenn ihr mir auch hundertmal versprecht, dass ihr ihn 
wiederbringen wollt, denn wenn meinem Benjamin auch noch ein Unglück 
geschieht, dann werde ich vor Kummer sterben. 

Da trauerte der Vater, da trauerten die Brüder, und es war grosser 
Jammer im ganzen Hause. Ja, war denn kein lieber Gott mehr da in der 
Welt, dass sie alle so trauerten und jammerten? Er war wohl noch da, 
aber die Brüder konnten nicht auf ihn vertrauen , denn sie mussten 
denken, er straft uns immer noch, auch dieser neue Schmerz, den wir un- 
seren Vater bereiten, ist eine Strafe für uns, wir sind auch an diesem neuen 
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Unglück Schuld; und der Vater vergass vor lauter Liebe zu seinem jüng- 
sten Sohn und vor lauter Schmerz den lieben Gott, der doch mit ihm sein 
wollte und seither mit ihm war. Jakob hätte denken sollen : „Und ob ich 
schon wunderte im finstern Thal . . . Befiehl dem Herrn deine Wege . . .“ 
Es war nicht recht von Jakob, dass er so verzweifelt und so trostlos war, 
denn Simeon und Benjamin lebten ja noch, und Gott konnte beide schützen ; 
auch durfte Jakob seinen Sohn Simeon nicht im ägyptischen Gefängnis las- 
sen, der konnte aber nur frei werden, wenn der Vater Benjamin mitschickte 
(und das war lange nicht so schwer als es für Abraham war seinen Sohn 
Isaak herzugeben); Isaak musste denken: Gott wird mir schon helfen aus 
meiner Not und mir meine beiden Söhne zurückbringen , er hat mich ja 
immer so lieb gehabt. („Hoff du arme Seele . . „In allen meinen 
Thaten . . . u ) 

Zusammenfassung der gefundenen Thatsachen durch die Kinder. 
Mitteilung und Einprägung des biblischen Textes (1. Mos. 42, 26 — 38). 

Die Vertiefung in den Stoff braucht sich jetzt nur zu beziehen auf 
die Gedanken der Brüder über ihre alte Sünde und ihre neuen Erleb- 
nisse, auf die Gedanken des Vaters über sein jetziges Schicksal und auf 
die Beurteilung dieser Gedanken, was alles in der Hauptbesprechung schon 
genügend vorbereitet ist. Die richtige Beurteilung der Verzagtheit und 
Verzweiflung Jakobs wird gefördert werden, durch den Vergleich mit 
Abraham, der so bereitwillig seinen Sohn in den sicheren Tod hingab. 

Drittes Stück. 

Ziel: Wir werden — das sprechen die Kinder selbst aus — heute 
hören, dass Josephs Brüder wieder nach Ägypten ziehen; denn das mit- 
gebrachte Getreide wird bald zu Ende sein, und Hunger thut weh. 

I und II. Werden sie reisen mit oder ohne Benjamin? Sie werdeu 
ohne ihn nicht ziehen wollon, denn sonst werden sie von dem ägyptischen 
Herrn als Kundschafter bestraft und können auch ihren Bruder Simeon nicht 
aus dem Gefängnis erlösen. 

Aber der Vater wird seinen Lieblingssohn Benjamin (den er nun so 
sehr liebte wie einst den Joseph) nicht mitziehen lassen? Er wird's doch 
thun müssen, denn er kann doch nicht wegen des möglichen Unglücks 
Benjarain's die ganze Familie (Söhne mit Frauen und Kindern, Knechte 
und Mägde) in den sicheren Hungertod geben, er durfte doch auch seinen 
Sohn Simeon nicht verlassen und wird zuletzt doch auch wieder auf den 
lieben Gott vertraut und gedacht haben: Gott wird schon meinen Benjamin 
vor dem harten Mann schützen und ihn mit Simeon glücklich zu mir 
zurückbringen. 

Gut, so dachte Jakob und wollte also seinen liebsten Sohn mitlassen, 
aber ein bisschen Angst hatte er doch noch. Könnt ihr euch vielleicht 
denken , wie einer von den Brüdern den ängstlichen Vater noch mehr be- 
ruhigen konnte? Er konnte (wie früher Rüben) zum Vater sagen: Ich 

will Benjamin behüten und beschützen, ich will Schuld sein, wenn er nicht 
wieder kommt, ich will mein Leben für ihn geben (kurz: Ich will „Bürge“ 
werden). Das that Juda, und der Vater wurde nun ruhiger. 
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Konnte aber denn nicht auch der Vater etwas für seinen Sohn Ben- 
jamin thun, konnte er nicht den harten ägyptischen Mann freundlich machen 
gegen ihn und die anderen Brüder? Die eventuelle Erinnerung an Jakob’s 
Verhalten gegen den zürnenden Esau bringt die Kinder leicht auf die Ver- 
mutung, dass Jakob den Söhnen Geschenke für den Ägypter mitgegeben 
haben wird. 

Was für Geschenke? Nur das, was es in Ägypten nicht gab und was 
der Ägypter nicht hatte (also nicht Gold, Kleider, Getreide u. s. f.), konnte 
für ihn Werth haben, also Früchte des Landes Kanaan, und zwar konnte 
Jakob nur solche schicken, die sich von früheren Ernten her aufheben 
Hessen. (Hier mag der Lehrer nur das Nötigste über Balsam , Trauben- 
honig, Myrrhen, Datteln, Mandeln bemerken, um diese Dinge später in die 
kulturhistorische Reihe einzufügen.) 

Was wird Jakob seinen Söhnen noch mitgegeben haben? Das alte 
Geld von der ersten Reise, damit der Ägypter sie nicht für Diebe halten 
soll, und neues Geld zum neuen Einkauf. 

Konnte der Vater seinen Söhnen zu der gefährlichen Reise gar nichts 
weiter mitgeben? Denkt einmal nach. Er wird ihnen gewünscht haben, 
dass der allmächtige Gott sie behüten und beschützen und das harte Herz 
des Ägypters barmherzig machen soll, er gab ihnen seinen Segen mit (cf. 
Abraham s und Isaak's Segen). Und was wird wohl am meisten helfen. 
Juda s Versprechen, Jakob s Geschenke, das viele Geld, oder der Segen des 
Vaters und der Schutz Gottes? Der Segen und der Schutz Gottes, der 
hatte ja schon geholfen ohne Wissen Jakob’s ; denn der harte Ägypter war 
ja sein eigener Sohn, der ilm lieb hatte und gewiss nicht weiter betrüben 
wollte. 

Zusammenstellung der gefundenen Thatsachen. Darbietung des 
biblischen Textes (1. Mos. 43. 1 — 15). Disposition. Einprägung. 

Der Besprechung resp. Anerkennung bedarf höchstens noch einmal 
die Umwandlung in Jakob’s Herzen von Verzagtheit zu Gottvertrauen und 
der Vorsatz Judas sich für seinen Bruder aufzuopfern. 

Viertes Stück. 

Ziel: Nun möchten wir wissen, wie es den Brüdern mit Benjamin in 
Ägypten geht. 

I und II. Kann und wird Joseph die Brüder diesmal so behandeln 
wie das erste Mal? Nein, er wird sie freundlich behandeln, denn sie ha- 
ben ja Benjamin dabei, und daran wollte er ja erkennen, dass sie ehrliche 
Leute sind; er wird sich auch gewiss sehr freuen, seinen jüngsten Bruder, 
den er als Kind verlassen (Benjamin war jetzt etwa 23 Jahre alt), wieder- 
zusehen , er sah nun auch , dass sie gut gegen ihren gefangenen Bnider 
waren und ihn nicht in der Not verliessen. 

Richtig. Joseph that seinen Brüdern nichts zu Leide, sondern als er 
sie mit Benjamin sah, befahl er sogar seinem Haushälter, dass er sie in 
sein Haus (Schloss) führen und für sie Mittagessen bereiten solle, er wolle 
dann auch zu Tische kommen, wenn er mit seiner Arbeit fertig sei. 

Was die Brüder wohl dachten, als sie in das Schloss Joseph ’s geführt 
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wurden — dass sie dort essen sollten wussten sie nicht, sie hatten ja die 
ägyptische Bede nicht verstanden? Sie hatten gewiss Angst wegen des 
Geldes (etwas freundliches konnten sie von dem harten Ägypter nicht er- 
warten), sie dachten, sie würden nun als Diebe und Betrüger verurteilt 
und müssten dann zur Strafe als Sklaven im Hause des Ägypters dienen. 

Was werden sie thun, da sie ja diesmal wirklich unschuldig sind? 
Sie sagten dem Haushalter, sie wüssten nicht, wie das bezahlte Geld in 
ihre Säcke gekommen sei, und sie hätten nun das alte und auch neues 
Geld mitgebracht. 

Weiss der Haushalter, wie das Geld in die Säcke gekommen ist? Kr 
hat es wohl selbst gethan, aber er darf es natürlich nicht sagen (warum?), 
da wird er sich herausreden und sagen: Ich hab’s bezahlt bekommen, euer 
Gott hat s euch wiedergegeben, und das war ja auch wahr (nämlich in- 
direkt durch die Güte Joseph’s). 

Was wird weiter geschehen? Simeon wird freigelassen und zu ihnen 
geführt, darüber ist grosse Freude bei allen; dann bekommen sie Wasser 
für ihre Füsse und Futter für ihre Esel; dann machen sie ihre Geschenke 
zurecht und warten auf den Herrn des Hauses, denn sic haben nun gehört, 
dass sie mit ihm essen sollen. 

Nun, und als Joseph kommt? Sie verneigen sich vor ihm, bringen 
die Geschenke; er wird sie freundlich grüssen und (wonach zuerst fragen?) 
und gewiss zuerst nach seinem Vater fragen. Antwort? Es geht ihm 
wohl. Dann wird er Benjamin ansehen und freundlich grüssen. 

Ja, er musste sogar weinen (cf. das erste Mal), als er seine Brüder 
und seinen lieben Benjamin vor sich knien sah, so gerührt war er, er 
wollte siclvs aber nicht merken lassen. Da ging er wohl hinaus, weinte 
draussen, wusch sich dann, nahm sich zusammen und ging wieder hinein 

in den Saal, um mit seinen Brüdern zu essen. 

Bei Tische zeigte er ihnen noch, dass er sie kenne und dass er genau 
wisse wie alt ein jeder von ihnen sei. Wie denn? Er setzte sie am 
Tische genau nach ihrem Alter. Da werden sich die Brüder gewundert 
haben und konnten gar nicht begreifen, woher der fremde Mann das wisse 

und warum er überhaupt so freundlich gegen sie sei. Es war ihnen ge- 

wiss bei der Freundlichkeit ängstlich zu Mut, sie dachten, da kommt 
sicher noch etwas recht schlimmes nach. (Vor dem Gewitter ist es im- 
mer still.) 

Zusammenfassung des Gewonnenen. Bestätigung durch den bi- 
blischen Text (1. Mos. 43, 15 — 34). Wiedererzählung. Disposition. Ein- 
prägung. 

Zur Besprechung bietet sich noch dar in sachlicher Hinsicht der 
Umstand, dass die Speisenden gesondert assen (Joseph ass allein als Prie- 
ster, die Ägypter assen allein, weil die Hebräer das Fleisch mancher Tiere 
genossen, die sie für heilig hielten, und überhaupt als Hirten — der nie- 
drigste Stand bei den Ägyptern — verachtet waren) und dass Benjamin 
fünfmal mehr Speisen erhielt (hohe Gäste ehrte man, indem man ihnen 
mehr Speisen vorsetzte , nicht zum Essen , sondern zur Auswahl) und in 
ethischer Beziehung die neue Angst der Brüder in Josephs Haus (einmal 
wegen des Geldes und dann wegen des seltsamen Benehmens und wunder- 
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baren Wissens des Mannes) als Folge ihres noch nicht ruhig gewordenen 
Gewissens und ihres schwachen Gottvertrauens. 

Kulturhistorisches aus den vier Stücken: 

Producte Kanaans: Honig (Traubenhonig, eingekochter Most), Balsam 
und Myrrhen (wohlriechende Harze, ersteres vielfach als Heilmittel bei 
Wunden benutzt), Datteln und Mandeln. 

Kasten und Speisegesetze in Ägypten. (Was ist darüber zu urteilen?) 
Kundschafter und Dolmetscher. (Die Entfernung zwischen Kanaan und 
Ägypten betrug drei bis vier Tagereisen. Ägypten liegt tiefer als das Land 
Kanaan, denn man zog von hier „hinab“ nach Ägypten.) 

m. 

a. Was erlebten die Brüder Josephs in den vier letzten Geschich- 
ten? Sie müssen aus Not eine Reise in das Land machen, von dem sie 
nicht einmal gerne etwas hören, sie werden dort von einem vornehmen und 
mächtigen Herrn hart behandelt, als Kundschafter und Lügner angesehen, 
drei Tage ins Gefängnis gesetzt, müssen einen Bruder gebunden zurück- 
lassen, haben eine traurige Heimreise, erschrecken unterwegs und zu Hause 
über das wiedergefundene Geld, müssen den Jammer ihres Vaters hören, 
müssen dann in Begleitung Benjamins mit Zittern und Zagen wieder in 
das Unglücksland reisen , müssen im Hause Josephs voll Angst erwarten, 
dass sie zu Sklaven gemacht werden, und sind sogar noch, als sie gut be- 
handelt werden, in Furcht wegen des seltsamen Benehmens und des selt- 
samen Wissens des früher so harten Mannes. Das war lauter Unglück. 

Dachten und sagten das die Brüder auch? Sie sagten: Das haben 
wir an unserm Bruder Joseph verschuldet . . . darum kommt diese Trüb- 
sal über uns . . . nun kommt die Strafe . . . Warum hat uns Gott das 
gethan? Sie nannten es also nicht ein Unglück, sondern eine Strafe. Wie 
kommt das? Sie wussten alle in ihrem Herzen: Wir haben etwas sehr 
Böses gethan ; als darum das Unglück kam , mussten sie gleich denken : 
Das ist die Strafe für unsere Sünde. Ist das heute noch so? Aus nahe- 
liegenden Erfahrungen weisen die Kinder nach, dass noch heute alle bösen 
Menschen im Unglück so denken müssen, weil ihr Gewissen zu ihnen 
spricht: Du bist daran schuld, deine Sünde hat dir das Unglück bereitet 
(cf. das böse Gewissen bei Kain, Jakob, Robinson u. s. w.). Sie alle ha- 
ben Böses gesät und ernten darum auch Böses, sie haben Sünde gesät und 
ernten Unglück, das Unglück ist für sie eine Strafe, Unglück ist die Frucht 
der Sünde. 

„Was der Mensch sät, das wird er ernten.“ 

b. Wie könnten denn die Brüder Josephs über ihr Unglück denken, 
wenn sie das Böse nicht gethan, sondern Gott immer vor Augen und im 
Herzen gehabt hätten? („Wen der Herr lieb hat, den züchtigt er“.) Gott 
liebt uns trotzdem, er will uns nur etwas gutes lehren, mehr Demut, Gott- 
vertrauen u. s. f. (cf. Abrahams Prüfungen.) 

Also die Bösen denken: Mein Leid hat Gott geschickt, um mich zu 
strafen, die Guten denken : Mein Leid hat Gott geschickt, um mir wohl zu 
thun. Wollte denn Gott den Brüdern (und überhaupt allen Sündern) durch 
das Unglück nur wehe thun? Nein „Was Gott thut, das ist wohlgethan“, 
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also wollte er auch den Brüdern durch das Leid wohl thun. Er schickte 
ihnen durch Joseph das Unglück, damit sie wieder an ihre Sünde denken, 
die sie in den zwanzig Jahren fast ganz vergessen haben. Als sie den 
harten Mann um Barmherzigkeit anflehen, da müssen sie daran denken, 
wie einst ihr armer Bruder mit Thränen sie um Barmherzigkeit angefleht 
hat und wie sie nicht auf ihn gehört. Da merken sie, wie weh das thut 
und wie bös sie gewesen, da thut ’s ihnen leid, da erkennen und bekennen 
und bereuen sie ihre Sünde. Und das gerade hat der liebe Gott gewollt. 
Denn wenn sie ihre Sünde bereut haben, dann werden sie sich leicht bes- 
sern, und künftig Gott vor Augen und im Herzen haben, und dann hat 
ihnen Gott mit dem Leid sehr wohl gethan (cf. Jakobs, Josephs und Ro- 
binsons Besserungsgeschichte). 

Besserten sich denn die Brüder? Ja, etwas; denn es thut ihnen leid, 
ihren Bruder in Ägypten lassen zu müssen (cf. vor 20 Jahren), sie denken 
auch beim nächsten Unglück, Gott hat’s gethan (an den hatten sie gewiss 
lange nicht gedacht), es thut ihnen auch leid, ihren Vater betrüben zu 
müssen, sie wollen ihren Bruder Simeon nicht verlassen in der Not (cf. 
vor 20 Jahren), und Juda will alles für das Wohl seines Bruders her- 
geben (cf. seinen früheren Rat). 

Zusammenfassung: Gott thut auch den Sündern durch Leid wohl, er 
liebt auch die Sünder; er erweckt durch das Unglück das Gewissen und 
macht, dass sie ihre Sünde bereuen und sich bessern, dann vergiebt er 
ihnen auch ihre Sünde und lässt es ihnen wieder besser gehen. 

So gilt unser Spruch auch von den Sündern : Wen der Herr lieb hat, 
den züchtigt er. 

Auch der Spruch (Spr. 28, 13) „Wer seine Missethat leugnet, dem 
wird es nicht gelingen, wer sie aber bekennet und lasset, der wird Barm- 
herzigkeit erlangen“ kann hier gewonnen werden. 

c. Vergleichung der verschiedenen Bereitwilligkeit Abrahams und Ja- 
kobs, ihr Liebstes hinzugeben, das Gott (durch Befehl oder die Verhältnisse) 
von ihnen verlangte. Gott verlangt auch heute oft noch von den Eltern 
die Kinder durch Krankheit oder im Krieg und überhaupt von den Men- 
schen das, was sie lieb haben (Beispiele). Da dürfen sie nicht murren 
und nicht verzweifeln, sondern müssen denken: 

„Wie Gott will, halt ich still.“ Wiederholung der Sprüche: Der Herr 
hat’s gegeben . . . Nicht mein, sondern dein Wille geschehe. 

d. Was haben die Brüder durch den Verkauf Josephs erreichen (be- 
wirken) wollen, und was haben sie wirklich erreicht? 

Sie wollten, er sollte kein Herr werden, vor dem sie sich neigen müss- 
ten, aber der Traum Josephs ist trotzdem in Erfüllung gegangen und sie 
mussten sich vor ihm neigen und sich von ihm demütig alles gefallen las- 
sen. Und wer war denn (ausser Gott) daran schuld, dass der Traum in 
Erfüllung ging? Gerade die Brüder, welche wollten, dass er nicht in Er- 
füllung gehen sollte; denn nur dadurch, dass sie ihn nach Ägypten ver- 
kauften, konnte Joseph ein so grosser Herr werden. Also gerade mit dem 
Verkauf, wodurch die Brüder die Erhöhung Josephs verhindern wollten, 
haben sie die Erhöhung möglich gemacht. 

Das hatte doch Gott wunderbar eingerichtet. Und noch wunderbarer 
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war, dass die schlechten Brüder (wie wir oben — unter TTIc — sahen) 
gerade durch ihre grösste Sünde den Anfang machten (zu ihrem Unglück 
und damit auch) zu ihrer Besserung. So sehen wir von neuem, wie wahr 
der Spruch ist: „Des Herrn Rat ist wunderbar . . 

IV. 

Gal. 6, 7. Was der Mensch säet, das wird er ernten. 

Hebr. 12, 6. Wen der Herr lieb hat, den züchtigt er. 

Spr. 28, 13. Wer seine Missethat leugnet, dem wird es nicht ge- 
lingen; wer sie aber bekennet und lasset, der wird Barmherzigkeit erlangen. 

„Wie Gott will, halt ich still.“ 

Jes. 28, 29. Des Herrn Rat ist wunderbar, und er führet es herrlich hinaus. 

V. 

Was hast du schon gesät und was hast du dafür geerntet? (Con- 
crete Beispiele.) Was wirst du ernten, wenn du Lüge, Streit, Rache, 
Faulheit u. s. w. säest? 

Was musst du denken, wenn du für böse Thaten bösen Lohn erntest? 
(Gott will mich züchtigen, dass ich besser werde; das ist seine Liebe.) 

Hast du schon einmal stille gehalten, als Gott etwas mit dir machte? 

Wann und wie wirst du noch in deinem Leben still halten müssen? 

Warum ist Stillehalten besser als Murren ? 

Erklärt und wendet an: Spr. 28, 13 Wer seine Missethat leugnet . . . 
Jes. 48, 22 Die Gottlosen haben keinen Frieden. 1 Petr. 3, 9 Vergeltet 
nicht Böses mit Bösem . . . Mt. 5, 45 Liebet eure Feinde . . . (cf. Christus 
und Joseph) „Du strafst uns Sünder mit Geduld . . .“ (Ich singe dir mit 
Herz und Mund — Str. 9.) 

Wendet an (resp. Sucht anwendbare Sprüche): 

Es ist gut auf den Herrn vertrauen . . . Unschuld und ein gut Gewissen . . . 
Gott wird geben einem Jeglichen . . . Nicht mein, sondern dein Wille . . . 
Der Herr ist nahe allen . . . Siehe, wie fein und lieblich . . . Vergieb 
uns unsere Schuld . . . Meine Gedanken sind nicht eure Gedanken . . . 


2. Präparation über die Flösse der Schweiz. 

Von Dr. Göpfert in Eisenach. 

Die unterrichtliche Behandlung der Schweiz gehört in ihren Anfängen 
in das Schuljahr, in welchem Rudolf von Habsburg auftritt. Zerlegt man 
diesen geographischen Stoff in seine Teile, so ergiebt sich: 

1. die Schweiz: das grossartigste Gebirgsland Europas; das Land der 
Hochgebirge, der Alpen; 

2. die Schweiz: das Land der Flüsse und Seen; das Land, welches 
mit seinem Ungeheuern Wasserreichtum die grössten Flüsse Mittel- 
europas bilden hilft; 

3. die Schweiz: das Land der Freiheit; das Land, welches durch seine 
scharf ausgeprägte Gliederung und durch alle die Verhältnisse, 
welche dieselbe im Gefolge hat, seine Bewohner in strenge Zucht 
nahm und Charaktere im schlichten Gewände bildete; das Land, 


Digitized by Google 


29 


dessen Volk aus den kleinsten Anfängen politischer Zusammen- 
gehörigkeit sich emporarbeitete zu einem geachteten Staatsganzen. 

Es scheint nicht thunlich, die Schweiz nach den bezeichneten drei 
Richtungen als ein Ganzes auftreten zu lassen, also in der Weise, dass 
direkt nach einander die Schweiz auftrete als Alpenland, als Land des 
Wasserreichtums und endlich hinsichtlich seiner politischen Gestaltung; denn 
lange vor den ersten politischen Anfängen des Schweizervolkes lernt der 
Schüler den grössten deutschen Strom kennen, der ja von dem Wasser- 
reichtum der Schweiz Zeugnis ablegt; lange vorher lernt er die Alpen als 
die höchsten Gebirge Europas bewundern. Ebensowenig kann die Rede 
sein von einer unterrichtlichen Behandlung, in der die drei Gesichtspunkte 
nicht geschieden wären, vielmehr in einander verflochten würden ; denn aus 
dem Ineinander könnte leicht ein Durcheinander entstehen. Es müssen also 
notwendigerweise die Gesichtspunkte, nach denen die Schweiz zu behandeln 
ist, gesondert auftreten und zwar, da dieselben auf verschiedenen Stufen 
des kindlichen Erkenntnisvermögens liegen, in verschiedenen Schuljahren. 
Yon der Wahrheit der letzten Behauptung überzeugt man sich, wenn man 
bedenkt, dass es ungleich leichter ist, sich ungefähr ein hohes Gebirge vor- 
zustellen — von der Gliederung der Alpen kann natürlich hier keine 
Rede sein, sie gehört vielleicht überhaupt nicht in die Volksschule*) — , 
als ein weit verzweigtes Flusssystem in seiner scharfen Bestimmtheit auf- 
zufassen, und dass dies wiederum einfacher ist, als die eigentümlichen poli- 
tischen Verhältnisse der Schweiz zu durchdringen. Fragt man sich nun 
nach dem Grunde, der die Verteilung auf die einzelnen Schuljahre bestimmt, 
so bietet ihn in trefflicher Weise die Geschichte dar. 

Schon frühzeitig müssen die schneebedeckten Alpen herangezogen werden 
mit den hohen Gipfeln, den tief eingeselinittenen Thälem und engen Schluchten, 
mit den lang gezogenen , viel verzweigten Seen , den tosenden Bächen und 
prächtigen Wasserfällen, wenn die Kinder im Geiste hingeführt werden zu 
dem gewaltigen und majestätischen Bergkoloss des Ararat und den anderen 
grossen Gebirgen des Morgenlandes. 

Ist mit diesen Besprechungen auf früher Kindheitsstufe der phantasie- 
mäfsigen Denkweise des Kindes (vgl. Jahrbuch 1880, S. 114 f.) voll Ge- 
nüge gethan und reicher Stoff geliefert, so eignet sich die genaue Be- 
trachtung der scharf bestimmbaren Flüsse vorzüglich für die thatsächliche 
Denkweise des Knaben, deshalb kann man vollberechtigt die Flusssystcme 
der Schweiz auftreten lassen bei der Geschichte Rudolfs von Habsburg 
(vgl. Jahrbuch 1874, S. 191), dessen Burg ja nicht weit von einem hoch- 
bedeutsamen Punkte des ausgedehntesten Schweizer Flussgebietes lag; ist 
doch auch ein Schweizer Fluss in tragischer Weise verflochten in das Ge- 
schick seines Hauses. Die politische Geographie der Schweiz, die Hervor- 
hebung der Kantone etc. ergiebt sich fast von selbst bei Besprechung des 
Schweizer Aufstandes. 

Aufgabe der folgenden Präparation soll sein, die Flusssysteme der 


*) Abgesehen von den Einzelheiten, welche der Geschichtsunterricht, die Natur- 
kunde dem Schüler bringeu, z. B. die Pässe: die Strassen der alten deutschen Kai- 
ser nach Italien; die Bernhardincrhundo etc. 
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Schweiz darzustcllen. Das Schuljahr, in welchem Rudolf von Habsburg 
zu behandeln ist, würde das fünfte, resp. sechste sein, also gehört dahin 
auch die folgende Präparation. 

Yorausgesetzt ist die Bekanntschaft der Schüler mit den Alpen (in der 
oben angegebenen Weise), mit dem Rhein, der Donau und dem grössten 
Teile von Deutschland, ferner mit den Anfängen der Geschichte Rudolfs 
von Habsburg. 

Ziel: 

Wir wollen davon sprechen, wodurch sich das Heimatland Rudolfs 
von Habsburg vor anderen Ländern auszeichnet.*) 

1. Analyse: 

(Ygl. zu dem folgenden Jahrbuch 1874, S. 197.) Die Heimat Ru- 
dolfs von Habsburg? — Die Schweiz; dort hatte Rudolf von Habsburg seine 
grossen Besitzungen, denn er war ein mächtiger Graf, ehe er Kaiser wurde; 
dort wohnte er in der Habsburg. Die Schweiz ist das Land der Alpen.**) 

Wie kommt man von uns aus in die Schweiz? — Angabe der Himmels- 
richtung, der betr. Eisenbahnen, der bekannten Städte, welche man berührt, 
der Flüsse, über die man fährt, der Gebirge, welche man passiert; Angabe 
auch der ungefähren Entfernung der Schweiz von uns aus, der Länge einer 
etwaigen Eisenbahnfahrt. (Yon Anfang an wird die Wandkarte benutzt, 
am besten eine solche, die nicht etwa durch zu viel Detail die Schüler 
verwirrt oder ablenkt; nach ihr sind auch die ungefähren Entfernungen zu 
bestimmen, indem man eine bekannte Entfernung znm Mafs nimmt; einer 
zeigt an der Karte das, was der Redende an geographischen Objekten er- 
wähnt.) 

Wodurch wird sich wohl die Schweiz auszeichnen? — Das, was die 
Schüler wissen, kommt ungesucht zum Vorschein: die hohen, mächtigen 
Alpen, der ewige Schnee, die Gletscher, die rauschenden Bäche, die Wasser- 
fälle, die schaurigen Schluchten, die prächtigen Thäler, die romantischen 
oder lieblichen Seen etc. 

Also durch zweierlei zeichnet sich jenes Land aus. — Durch die ge- 
waltigen Gebirge und durch den überaus grossen Wasserreichtum. 

Das muss ein Gewirr von Bächen und Flüsschen sein, da wollen wir 
Ordnung hineinbringen; jeden Bach können wir freilich nicht merken. — 
Die Bäche fliessen aber zusammen zu Flüssen, und die können wir schon 
merken. Wir wollen also die Flüsse der Schweiz kennen lernen. 

Den grössten dieser Flüsse kennt ihr schon. — Der Rhein ent- 

*) Dies Ziel könnte in seiner Unbestimmtheit Anstoss erregen. Es scheint mir 
aber doch richtiger als etwa : „Wir wollen die Flüsse des Heimatlandes Rudolfs von 
Habsbur" kennen lernen“, da es einmal bessere Veranlassung giebt zu einer passen- 
den analytischen Besprechung und dann vor allem — und das ist bei Aufstellung 
des Ziels immer entscheidend — das Interesse des Schülers ganz anders packt. Die 
genauere Zielangabe wird später von den Schülern selbst gegeben. 

**) Das folgende entnält nur die Hauptfragen, weggelassen sind die Hülfs- 
fragen, deren oft sehr viele nötig sind, um Reihen, wie die folgenden, von den Schü- 
lern aufstellcn zu lassen; denn dieselben hängen natürlich ganz ab von den jeweiligen 
Antworten der Schüler. Selbstverständlich kann man vorher aber auch diese und 
folglich auch die Hiilfsfragcn sich wenigstens überlegen und mit grosser Wahrschein- 
lichkeit zusammenstellen. — Was hinter den Strichen steht, sind die mit den Schü- 
lern erarbeiteten Reihen. 
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springt auf dem St. Gotthard, fliesst*) zuerst nach Osten, dann nach Norden 
und vom Bodensee an nach Westen, hier einmal nach Süden, da wo der 
Rheinfall sich befindet. 

Wodurch wird er so gross? — Aus jeder der vielen Schluchten, an 
denen er vorbei fliesst, aus jedem Thal, welches sich zu ihm herabsenkt, 
kommt ein Bach, ein Flüsschen, so dass sie kaum zu zählen sind. 

Wird nun der Rhein immer tosend dahinbrausen? — Im Anfang 
stürzt er wild über die Felsen herab, aber je weiter er hinabkommt und 
je mehr Gewässer ihm von rechts und links zuflicssen, desto ruhiger wird 
sein Lauf. So lange er aber in den Alpen fliesst, ist sein Gefälle immer stark. 

Wie wird er da aussehen? — Das viele Geröll, das abgeschwemmte 
Erdreich geben ihm ein trübes Ansehen, welches er erst im Bodensee ver- 
liert, dem Läuterungsbecken des Rheins. Von da an erst hat er die schöne 
grüne Farbe. Zusammenfassung (Rhein: Richtungen; Grösse; Ge- 
fälle; Farbe). 

Welches ist die Hauptrichtung des Rheins in der Schweiz? — Nach 
Norden, denn dahin dachen sich die Alpen ab. Über den St, Gotthard 
hinüber werden also die Flüsse nach Süden, nach Italien zu fliessen. 

Was für Thäler bilden diese Alpenflüsse, wenn sie nach Norden, resp. 
Süden fliessen? — Querthäler; diejenigen aber, die nach Westen oder 
(wie ja auch anfänglich der Rhein) nach Osten fliessen, bilden Längen- 
thäler. Zusammenfassung (Querthäler; Längenthäler).**) 

2. Synthese: 

An einem der Schweizer Flüsse liegt die Habsburg. (Der Lehrer 
zeigt den Ort, wo sie liegt, an der Wandkarte.) — Die Habsburg liegt 
nicht so sehr weit vom Rhein, an einem Nebenfluss desselben. Nicht weit 
von ihr fliessen drei Flüsse zusammen, die dann vereint in den Rhein 
fliessen. Der Vereinigungspunkt liegt so weit südlich vom Rhein, als die 
Länge des Rhcinlaufes von Schaff hausen nach Süden beträgt; er liegt 
gleichweit vom Ausfluss des Rheins aus dem Bodensee (genauer Zellersee) 
und von Basel.***) 

Ob wohl die Habsburger zufällig gerade dort ihre Burg erbauten? — Nein ; 
man konnte von da aus leicht an den Rhein gelangen und weiter hinunter 
nach Deutschland, in die wichtigen Rheinstädte, in die Städte, wo die 
deutschen Grossen zusammen kamen, um zu beraten, um den Kaiser zu 
wählen und zu krönen. Leicht konnte man auch rheinaufwärts kommen 
in die wichtigen Gaue am Bodensee, und weiterhin öffneten sich von da 
die Verkehrsstrassen nach Osten und Norden. Aber — und das war wohl 


*) Dabei fortwährend, das Reden des einen begleitend, Zeichnen an der Tafel 
oder auch Zeichnen in der Luft, und, falls die Vorstellungen nicht mehr deutlich, 
sofort die Wandkarte zu Hülfe nehmen. 

**) Durch die am Rhein in darstellender Weise entwickelte Analyse sind die 
Begriffe zum klaren Bewusstsein gebracht, welche für das Verständnis der Schwei- 
zer Flüsse am notwendigsten scheinen und die bei den folgenden Flüssen sich wieder- 
holen. Auch sind Rhone und Tessin vorbereitet. 

***) Ebenso müssen auch alle spätereu Entfernungen mit den vorhergehenden 
und unter einander verglichen werden, w’eil dadurch das Zeichnen trefflich vor- 
bereitet und die Orientierung erleichtert wird; z. B. vor dem Einüben der Fluss- 
läufe, der Städte etc. 
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der wichtigste Grund — man konnte auch von der Habsburg leicht in 
alle Teile der Schweiz gelangen. Drei Thäler öffneten sich in ihrer Nähe 
und gewährten Eintritt bis weit hin in das Herz des Landes.*) 

Zusammenfassung unter der Überschrift: Lage der Habsburg. 

Nun kann der Handatlas von den Kindern aufgeschlagen werden, da- 
mit sie die Habsburg aufsuchen und vor allem die Namen der drei Flüsse 
selbst lesen und so mit dem Wortbilde sich die Namen um so leichter ein- 
prägen. Ist kein Handatlas in den Händen der Kinder, so muss ein 
Schüler an der Wandkarte die Namen der drei Flüsse lesen und vorsagen 
•und, da die Orthographie der Worte das verlangt, sie ansehreiben: Aar 
(an Adler zu erinnern); Reuss (wie zwei deutsche Fürstentümer) und 
Limmat. — Aar, Reuss und Limmat fliessen in der Nähe der Habsburg 
zusammen und von da aus nach Norden in den Rhein. 

Woher kommen sie aber? (An der Wandkarte verfolgt ein Schüler 
den Lauf der Flüsse, ein anderer spricht). — Der mittlere Fluss, die Reuss, 
kommt fast direkt von Süden, die Limmat kommt von Süd-Osten und die 
Aar von Süd-Westen, und w r eiter aufwärts bildet sie einen Bogen, fast in 
umgekehrter Weise wie der Rhein.**) Alle drei- fliessen durch Seen (Läu- 
terungsbecken) wie der Rhein. . Die Limmat kommt sogar aus einem See, 
während die beiden anderen nahe bei einander entspringen, nahe bei der 
Rheinquelle, die Reuss sogar am St. Gotthard selbst. 

Nun noch einmal den Lauf der drei Flüsse abwärts verfolgen.***) 

Welcher der drei Flüsse ist wohl der Hauptfluss? — Die Aar, denn 
sie ist der grösste und behält wohl auch die Richtung bei; Reuss und 
Limmat sind Nebenflüsse der Aar; die Aar fliesst in den Rhein. 

An dieser Stelle muss nun schon — ebenso später, w T enn ein Fluss 
oder See seiner Gestalt nach durchgesprochen worden ist, — ein Einüben 
dor Flussläufe erfolgen , sowohl durch sogenanntes Luftzeichnen , als auch 
durch einfache Faustzeichnungen der Schüler an der Tafel. Die exakte 
Zeichnung tritt später auf. 

Die Seen sind langgestreckt, wie alle Alpenseen. — Ja, aber der 
mittlere, durch den die Reuss fliesst, hat eine komische Gestalt, fast wie 
ein Kreuz, dessen unteres (südöstliches) Ende nach Süden gebogen ist. — 
Woher kommt diese eigene, mannigfach gekrümmte Gestalt? — Dieselbe 
kommt von den vielen Thälern und Schluchten, welche dort Zusammen- 
treffen und in die sich der See hineinzieht. Oft steigen die Felswände aus 
dem See steil in die Höhe. Er heisst der Vierw'aldstätter See 
(ringsum die vier Waldstätten). Der nördlichste der drei Seen ist der 
grösste, also befindet sich da ein breiteres Thal ; daher können dort mehr 
menschliche Ansiedelungen Platz finden, als z. B. am Vierwaldstätter See, 


*) Vielleicht kann schon hier die Vermutung auftreten, dass die Habsburger 
gewiss darnach gestrebt haben werden, diese Thäler zu unterwerfen. 

**) Schon hier kann die Spekulation auftreten: Warum behält die Aar ihren 
westlichen Lauf nicht bei? — Da muss wohl ein Gebirge liegen. (Ein Haken für 
spätere Besprechung.) 

***) Denn nur durch das vor- und rückwärts Durchlaufen entsteht eine 


Raumreihe. 
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wo es auch wenig fruchtbares Land giebt. — Es liegt dort sogar eine 
grosse Stadt, nach welcher der See benannt ist. — Aufsuchen lassen: 
Zürich; also Züricher See. 

Den See, richtiger die Seen, durch welche die Aar fliesst, wollen wir 
uns nicht merken,*) dafür noch einen grossen See, dessen Abfluss in die 
Aar fliesst. 

Ähnlich wie oben, Bestimmung des Neuen burger Sees. 

Zusammenstellung und Einüben der Seen und Flüsse zwischen dem 
Neuenburger (Neufchateler) See und dem Bodensee, indem immer ein 
Schüler die Namen nennt, während der andere an der Karte zeigt. Dann 
Einüben mit Zeichnen, wie oben. 

Ein See ist euch gewiss schon aufgefallen, der dem Bodensee schräg 
gegenüber am andern Ende der Schweiz liegt. — Der Genfer See wird 
von den Schülern gezeigt und ähnlich besprochen wie der Züricher See. 
Seine Form ist ganz anders wie die des Bodensees (Stiefelknecht), etwa 
umgekehrt wie die des Züricher Sees, nur breiter;**) er gleicht einem 
Halbmond, einer Sichel, einem Horn. 

Auch der Genfer See nimmt einen Fluss auf. — Er kommt von Osten, 
muss also in einem Längenthal fliessen. (Der Name Rhone wird ge- 
funden, wie oben angegeben worden ist; das Kniee des Flusses wird be- 
stimmt, die Richtung vor- und nachher, und schliesslich wird auch hier, 
wie bei der Reuss entdeckt, dass die Rhone***) am St. Gotthard ent- 
springt. Auch hier nochmaliges Verfolgen des Flusses und zwar abwärts.) 

Reist man an der Rhone abwärts, so kommt man über Genf hinab 
nach Frankreich ; vom St. Gotthard nach Süden — nach Italien. Und hier 
hat die Natur auch einen Weg gebahnt. Der Tessin wird bestimmt und 
vielleicht der Lago Maggiore. Der Tessin fliesst in einem Querthal, 
wie die Reuss. 

Wie in der Geschichtsstunde nach der Feststellung der thatsächlichen 
geschichtlichen Verhältnisse die ethische Besprechung folgt, so hat in der 
Geographie nach der sachlichen .Darlegung die Auseinandersetzung über die 
Beziehungen der geographischen Objekte zu den Menschen 
zu erfolgen; also auch hier keine Vermengung, sondern sauberes Auseinan- 
derhalten: divide et impera. 

Welchen Einfluss üben wohl die vielen Flüsse auf das Land und seine 
Bewohner aus? — 1. Sie bewässern das Land und bewirken seine Frucht- 
barkeit, besonders in der Gegend zwischen dem Genfer- imd Bodensee; 
da ist das Land schon ebener, die Flüsse haben ihre Läuterungsbecken ver- 
lassen und stürzen nicht mehr so rasend dahin. Können sie infolgedessen 

*) Selbstverständlich kann die Besprechung, nach Bedürfnis, erweitert wer- 
den, wie z. B. an dieser Stelle. Ich habe mich bestrebt, ein Minimum hinsichtlich 
der Schweizer Flüsse zu bieten. 

**) Solche Zusammenstellungen sind ausserordentlich wertvoll: einmal be- 
festigen sie ungemein die betr. Raumvorstellungen, und dann bieten sie die beste 
Gelegenheit zu sogenannter immanenter Repetition, die in ihrer ungesuchteu 
Weise zu den üblichen willkürlichen Repetitionen in Gegensatz tritt. 

***) „Die“ Rhone ist so eingebürgert, dass diese Bezeichnung entschieden 
besser ist als der Rhone (le Rhone, Rhodanus). 
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die Uferlandschaften um so besser befruchten, so dienen sie auch schon 
der Schiffahrt, wenigstens mit Flössen und Kähnen — auf der Aar 
fahren sogar grosse Kähne. Auf den Seen fährt man mit Dampfschiffen. 
An den Gewässern befinden sich auch viele Fabriken, welche die Kraft 
derselben benutzen. Auch der Fischfang ist lohnend. Daher finden wir 
an der Aar vor allem eine Reihe bedeutender Städte: Bern (Bundes- 
hauptstadt), Solothurn, Aarau; an der Reuss: Luzern (am Ausfluss 
aus dem Vierwaldstätter See) ; an der Limmat : Zürich; am Rhein : Chur, 
Basel; am Tessin : Bellinzona; aber die grösste Stadt in der Schweiz 
liegt am grössten See: Genf (Uhren). 

2. Die Flüsse zeigen den Menschen den Weg durch das Gebirge. 
Das ist um so wichtiger, je gebirgiger das Land ist, also vor allem in der 
Schweiz. In den Thälern führen an den Flüssen entlang, neben ihnen her, 
oft auch über sie hinüber, Wege und Eisenbahnen, auf denen die Menschen 
reisen, auf denen Waren und Güter fortgeschafft werden können. Ohne 
dieselben könnte die Schweiz gar nicht von der Masse Menschen, die zum 
Vergnügen und zur Erholung dieselbe nach allen Richtungen durchreisen, 
besucht werden. (Aber wichtiger erscheinen noch die Schweizer Fluss- 
thäler, wenn man die Lage der Schweiz zwischen grossen Ländern ins 
Auge fasst. — ) Am wichtigsten jedoch sind die Schweizer Flussthäler da- 
durch, dass man in ihnen hinauf auf die Höhe der Alpen und durch Pässe 
über diese hinüber in ein anderes Land kommen kann ; so kommt man aus 
Deutschland (Rheingegend) durch dass Reussthal hinauf, über den Pass des St. 
Gotthard, durch das Thal des Tessin hinab, nach Italien und aus Frank- 
reich in dem Rhonethal hinauf, über den St. Gotthard, durch das Rheinthal 
hinab in die östliche Schweiz und weiterhin nach den angrenzenden Län- 
dern. Die Strassen dienen dem Handel zwischen den genannten Ländern. 
Bei diesem Durchgangshandel verdienen die Schweizer viel Geld. 

3. Wir haben gesehen, wie die Flüsse die Verbindung zwischen 
den Ländern ermöglichen. — Oft dienen die Flüsse auch als Grenzen 
zwischen den Staaten. So auch hier: (die folgenden Grenzen werden natür- 
lich von den Schülern an der Karte aufgefunden und dann erst zusammen- 
gestellt;) der Rhein bildet die Grenze der Schweiz gegen das Kaisertum 
Österreich; der Bodensee und weiterhin der Rhein gegen das Königreich 
Baiern, das Königreich Württemberg und das Grossherzogtum Baden; der 
Genfer See gegen die Republik Frankreich.*) 

Die drei Punkte sind nach Stichworten zu wiederholen, welche die 
Kinder selbst zusammenstellen: Einfluss der Gewässer auf die Menschen 
(Überschrift); 1. Fruchtbarkeit ; 2. Schiffahrt; 3. Fabriken; 4. Fischfang; 
5. Anlage von Städten; 6. Wege (Durchgangshandel); 7. Grenzen. 

Association: 

1. Wir wollen das ganze Flusssystem der Schweiz überschauen: wo 
liegen die höchsten, wo die tiefsten Punkte desselben? — Um den 


*) Die Bezeichnung der Staaten ist wiederum wichtig als immanente Re- 
petition. 



t 


Digitlzed by Google 


35 


St. Gotthard die höchsten; am Lago Maggiore, Genfer See und Mündung 
der Aar etwa die tiefsten. Daher strömt nach diesen Punkten alles Wasser 
zusammen. Dreht man sich bei der Aarmündung nach der Schweiz zu, 
so sieht man die Gewässer fächerförmig herabfliessen. 

2. Zusammenstellung der Läuterungsbecken der Flüsse. 

3. Zusammenstellung der Städte, welche am Ausfluss der Flüsse 
aus den Seen liegen. 

4. Vier Flüsse vom St. Gotthard! 

5. Welche Schweizer Städte haben Gewinn von den grossen Han- 
delsstrassen? — Basel, Zürich, Luzern, Bellinzona; Genf, Chur. 

System: 

1. Die exakte Zeichnung der Schweizer Flüsse, Seen und Städte, 
die dagewesen, mit Hülfe eines Quadrat- Netzes von Hülfslinien, damit die 
Zeichnung sicherer und sauberer, vor allem aber auch rascher erfolgt. 
Der Lehrer zeichnet auf einer quadrierten Wandtafel vor, die Schüler zeich- 
nen in ihr Heft, welches mit quadriertem Papier versehen ist. (Besser 
wäre es vielleicht, wenn die Schüler für jede Karte sich nach Angabe des 
Lehrers ein Netz fertigten.) Nachdem die Karte fertig ist, wird je ein 
Meridian und ein Parallelkreis am Rande angegeben, und zwar der 26° 
ö. L. ■ und 47 0 n. Br. (Durchschnittspunkt ira Vierwaldstätter See). 

2. Die obenangegebenen Stich worte können aufgeschrieben werden. 

Methode: , 

1. Die einzelnen Flüsse und Seen werden mit grösserer Genauigkeit 
als bei dem vorbereitenden Zeichnen der Analyse und Synthese von den 
Schülern an die Wandtafel gezeichnet oder in Form von Extemporalien 
auf ein besonderes Blatt Papier, ins Diarium oder auf die Schiefertafel, und 
zwar in den mannigfachsten Variationen und Zusammenstellungen. 

2. Die angegebenen Gradlinien werden verfolgt und mit bekannten 
Ländern, Städten etc., sowie mit bekannten Graden in Beziehung gesetzt. 

3. Profilzeichnungen in ausgiebigster Weise. Denn durch sie 
liefern die Schüler am besten den Beweis, dass sie den vorliegenden Stoff 
beherrschen, dass sie ihn beliebig verwenden, an wenden können. Also 
einen Längendurchschnitt z. B. durch das Thal der Reuss; einen Quer- 
durchschnitt durch das Land vom Genfer bis Bodensee etc. Haupt- 
bedingung ist hierbei: elementarste Behandlung. Die Schüler legen 
Rechenschaft ab über das stärkere oder geringere Gefälle des Flusses, über 
das Hinauf und Hinunter, nur die allgemeinsten Höhenbestimmungen sind 
zu berücksichtigen. Allerdings ist darauf zu achten, dass Bekanntes zur 
Darstellung gelangt: so muss der Schüler bei einem Querprofil durch den 
Vierwaldstätter und Züricher See die Ufer des ersteren schroff, die des 
letzteren sanft ansteigend darstellen; das Becken des Bodensees muss etwa 
viermal so breit erscheinen als das des Züricher Sees. Sowie nur aber 
der richtige Gedanke durch die Zeichnung zum Ausdruck kommt, ist sie 
zu billigen. 

4. „Berglied“ von Schiller zu lesen und nach seiner geographischen 
Seite zu besprechen. 

3 * 
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5. Fingierte Reisen; z. B. ein Kaufmann aus Basel reist über den 

St. Gotthard in Geschäften (mit Waren) nach Italien. Ein Vergnügungs- 
reisender macht dieselbe Tour. Beidemal Benutzung des Gedichts. Jeder 

von den beiden sieht die Tour mit andern Augen an ; jeder hat andere Em- 

pfindungen auf der Reise. 

6. Welches ist der Nutzen des Gotthard-Tunnels? 

Aus der vorliegenden Präparation wird bei aller Unvollkommenheit 
•wenigstens mein Bestreben klar geworden sein, die Schüler lebendig in die 
Gegend, die besprochen wird, zu versetzen, die Striche und Punkte der 

Karte zu beleben und zu verhindern, dass die Schüler nur tote Namen und 

Zahlen dem Gedächtnis einprägen; dass sie, soweit das überhaupt erreich- 
bar ist , wirklich ein annähernd richtiges Bild der betr. Gegend*) vor 
Augen haben und, worauf es ja vor allem in der Geographie ankommt, 
ein immer klareres Verständnis gewinnen von der genauen Wechselwirkung, 
in der die Erde und ihre Bewohner zu einander stehen (Ritter). 


3. Aus dem evangelischen Schulblatt, 

herausgegeben von Dörpfeld, Jahrgang 1882, heben wir folgende Auf- 
sätze hervor: Dörpfeld, Nachbemerkungen zu einer mitgeteilten Lehr- 
probe aus dem Zeichenunterricht, mit besonderer Rücksicht auf die her- 
bartische Methodik. — Erinnerungen aus dem Zille r sehen Seminar 
in Leipzig. — Dörpfeld, Rede bei der fünfzigjährigen Jubelfeier des 
Herrn Seminardirektors a. D. Zahn. — Referat über die Versammlung 
des Schlesischen Provinzial - Lehrervereins in Oels. Vortrag des Herrn 
Grabs- Glogau über die Reform des Religionsunterrichts. 

In Nr. 11/12 d. J. folgt abermals ein Aufsatz des Herrn Rektor 
Dörpfeld: Zwei dringliche Reformen im Realunterricht und 
im Sprachunterricht. Die Reform im Realunterricht wird in den 
Forderungen zusammen gefasst: 1. Der Realunterricht muss ein selbstän- 
diges Lehrfach der Volksschule sein. Diese Forderung hat zwar* durch die 
„Allgemeinen Bestimmungen“ offizielle Geltung erlangt, aber trotz- 
dem muss sie nochmals dringend und ausdrücklich hervorgehoben werden. 
Warum? Dies lese man Seite 290 — 293 nach. 2. Ein selbständiger Real- 
unterricht erfordert ein besonderes Real-Lehrbuch. Die dritte These hat es 
mit der Form des Real-Lehrbuches zu thun. Sie lautet: Die Darstellung 


*) Denn mehr als eine Gegend kann man nie vor dem geistigen Auge haben, 
mehr kann nie von dem Bewusstsein umspannt werden. Sowie man sieh ein ganzes 
Land in seiner Gesamtheit, also etwa die Schweiz, oder auch nur ein vollständiges 
Fhtsssystem vorstellen will, substituiert sich unserem Bewusstsein sofort das Karten- 
bild des Landes oder Flussgebietes. Der Grund hiervon liegt darin, dass das leib- 
liche Auge eben auch nur eine Gegend auf einmal umspannen kann. Übersieht man 
aber ja einmal von einem hohen Berg ein ganzes Land — ein Flusssystem völlig 
zu übersehen, ist ja überhaupt unmöglich — , so sind dann die Entfernungen so 
gross, dass nur ein sehr unbestimmtes Bild sich der Seele einprägt, welches niemals 
geeignet ist, eine Grundlage für analoge Verhältnisse zu bilden. 
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muss anschaulich-ausführlich und leicht verständlich sein. Ausführlich will 
heissen: das Real-Lehrbuch darf kein koinpendiarischer, auszugartiger sog. 
Leitfaden sein. Leicht verständlich will sagen: die Darstellung muss ein- 
fach und von allen sprachlichen Schwierigkeiten gereinigt sein. Dies wird 
des Weiteren ausgeführt und namentlich die Wichtigkeit des Einprägens 
durch das Lesen betont.*) 

Im zweiten Teil seines Aufsatzes bespricht Dörpfeld die Reform im 
Sprachunterricht. Anknüpfend an den Streit, ob ausser der Durcharbeitung 
des Lesebuchs noch ein selbständiger Lehrgang der Grammatik wünschens- 
wert sei, oder ob ein Minimum von Grammatik, das ohne besondere Lehr- 
stunden gelernt werden könne, hinreiche, untersucht der Verfasser die Irr- 
tiimer, welche sowohl der Grammatikpartei, wie der Lesebuch- 
partei anhaften, um sodann die Forderung aufzustellen: Grundlage der 
Sprachbildung in der Volksschule sind das belletristische Lesebuch und die 
sachunterrichtlichen Lehrbücher, vorausgesetzt, dass letztere nicht dürre 
Leitfäden, sondern wirkliche Lesebücher sind. Was also im ersten Teil 
des Aufsatzes im Interesse der Sachbildung gefordert wurde, das sehen wir 
im zweiten Teil zugleich vom Standpunkt des Sprachunterrichts verlangt. 
Die Betrachtung über die Form der sachunterrichtlichen Lehrbücher ist 
demnach eine der wichtigsten methodischen Fragen. Ihr Einfluss erstreckt 
sich auf alle Zweige des Sprachunterrichts; vor allem wird dadurch auch 
der leidige Grammatikstreit endlich aus der Welt geschafft, nachdem er 
mehr als vier Jahrzehnte angedauert und viel Unheil angerichtei hat. 

Der dritte Teil des Aufsatzes zählt die Einzel vorteile der Doppelreform 
auf; der Schlussabschnitt über die „schulregimentlichen Hindernisse“ wird 
im nächsten Heft des evangelischen Schulblattes folgen. Es sind 8 Einzel- 
vorteile, welche der Verfasser auseinandersetzt: A. Realunterricht. 1. Der 
Realunterricht erhält die richtigen Lehrbücher, anstatt der bisherigen, un- 
geeigneten kompendiarischen Leitfäden. 2. Die richtigen Lehrbücher bieten 
einen wirksamen Schutz wider das Stoffübermafs in diesem Fache , gegen- 
über der Verleitung zum Ueberschreiten des rechten Mafses bei den Leit- 
fäden. 3. Die richtigen Lehrbücher verhelfen auch den einklassigen Schulen 
zu einem unverkümmerten und befriedigenden Realunterricht, während die 
Leitfaden - Ära diesen Schulen zwar einen selbständigen Realunterricht auf- 
lud, aber das selbständige Lehrbuch versagte. 4. Der Realunterricht kann 
jetzt von unten auf schulgerecht betrieben werden, da nichts im Wege 
steht, auch den unteren Stufen das geeignete Real - Lehrbuch zu schaffen, 
während bei der Leitfaden - Methode die unteren Stufen dieses Hiilfsmittels 
entbehren mussten. B. Sprachunterricht: 5. Die litterarische Basis des 
Sprachunterrichts wird jetzt, anstatt der bisherigen halben, eine ganze, in- 
dem sie ausser dem belletristischen Lesebuch auch die sämtlichen sach- 
unterrichtlichen Lehrbücher umfasst. 6. Durch die Vervollständigung der 


*) Im Seminar zu Eisenach wird beispielsweise in der Geographie das vortreff- 
liche Buch von Kutzen (das deutsche Land) in der Weise benutzt, dass, wenn ein 
Abschnitt unterrichtlich durchgearbeitet worden ist, derselbe sodann im Kutzen nach- 
gelesen wird. Immanente Repetition etc.! Die Vorteile dieses Verfahrens hat Dörp- 
feld in seinem Artikel schlagend nachgewiesen. 
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literarischen Basis wird auch der Begriff des sog. Lesebuchs endlich seine 
volle Klärung ffndcn. 7) Die Grammatik wird einem geordneten onoma- 
tischen Unterricht neben sich Raum lassen müssen. 8. Die voraufgegangenen 
Reforramafsnahmcn nötigen den grammatischen Lehrstoff, sich auf das prak- 
tisch Notwendige einzuschränken. — 

Der Aufsatz von Dörpfeld giebt abermals augenfällig zu erkennen, 
„was für einen grossen Unterschied es in der Praxis macht, ob der Lehr- 
plan als ein blosser Haufen von Lehrgegenständen oder als ein organisches 
Geglieder begriffen wird, und wie dringend deshalb der couranten Didaktik 
geraten werden muss, sich um eine solide Theorie des Lehrplans zu küm- 
mern.“ Wir selbst brauchen kaum zu sagen, dass die vorgebrachten For- 
derungen auch die unseren sind. Wir sind ebenso, wie Dörpfeld, überzeugt 
von der Notwendigkeit einer durchgreifenden Reform unserer Lesebücher 
und damit des Sprach- und Realunterriehts ; wir sind gleicherweise davon 
überzeugt, dass die unselige Leitfaden-Manie unsere Schulen auf das 
schwerste schädigt und den Unterricht nicht in das rechte Fahrwasser ge- 
langen lässt. 

Unseren Lesern aber glaubten wir einen Dienst dadurch zu erweisen, 
dass wir ihnen die Lektüre der neuesten vortrefflichen Aufsätze Dörpfelds 
nahe legten. Zum Schluss noch die Notiz, dass die Schrift unseres ver- 
ehrten Freundes „Ein Beitrag zur Leidensgeschichte der 
Volksschule etc.“, welche das grösste Aufsehen in den beteiligten 
Kreisen erregt und eine grosse Reihe anerkennender und zustimmender Be- 
sprechungen erfahren hat, bereits in zweiter Auflage erschienen ist. Die- 
selbe ist — etliche kleine Zuthaten abgerechnet — eine unveränderte. 


4. Bemerkungen zum Zeichenunterricht. 

Im Jahrgang 1880, Heft 4 Seite 23, hatten wir schon Gelegenheit, 
alle diejenigen , welche sich für den Zeichenunterrieht interessieren , auf 
einen Artikel in den Kehr'sehen Blättern aufmerksam zu machen, welcher 
vortrefflich dazu geeignet war, auf diesem Gebiete für die Gegenwart zu 
orientieren. Dieser Artikel hat in den Kehr'sehen Blättern 1882, Heft 4 
Seite 396 ff., eine Fortsetzung erfahren. Der Verfasser, Herr Seminarlehrer 
Wehn er in Bunzlau, welcher auch die Güte hatte, den „Pädagogischen 
Studien“ im 3. Heft d. J. 1881 einen Beitrag zu liefern, giebt Nachricht 
über einige der jüngsten Zeit angehörende beachtenswerte Versammlungen 
von Lehrern in Schlesien und im Rheinlande, welche den besagten Unter- 
richtsgegenstand auf ihre Tagesordnung gesetzt hatten. Wie viel Streit 
über den Zeichenunterricht (sowohl in der Volksschule wie in den höheren 
Lehranstalten) noch herrscht, darüber giebt jener Artikel abermals vor- 
treffliche Auskunft. Eine Illustration zu ihm bieten die Streitschriften der 
Herren Zeppenfeld, die Unterrichtsgrundsätze des Vereines deutscher 
Zeichenlehrer, Breslau 1882, und Menard, der Zeichenunterricht in den 
preussischen Lehrerseminaren und Volksschulen, Neuwied und Leipzig 
1882. Zugleich machen wir die Leser unserer Zeitschrift auf ein interes- 
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santes Büchlein: 18 Normalfiguren als Grundlage für den Schön-Zeichen- 
unterricht in der Oberklasse der Volksschule, nach herbartischen Grund- 
sätzen bearbeitet von J. P. Halfter (Gladbach 1881), aufmerksam. Siehe 
hierüber Dörpfelds evangel. Schulblatt, Jahrgang 1882, Nr. 5. Wir 
werden selbst noch auf die vortreffliche Schrift des Herrn Halfter 
zurückkommen. 


5. Lehrerinnen-Seminar zu Eisenach. 

Zum vierten Mal seit Gründung des Lehrerinnen-Seminars fand in den 
Tagen vom 11. — 13. September d. J. das Staatsexamen für Lehrerinnen 
statt. Auch diesmal wieder zeigten sich die Schülerinnen der Eisenacher 
Anstalt, welche in herbartischem Geiste geleitet wird, vortrefflich vor- 
gebildet. Mit dem Lehrerinnenseminar ist eine höhere Mädchenschule ver- 
bunden. An beiden Anstalten wirken ausser dem Herrn Direktor A ck er- 
mann die Herren Staude, Göpfert, Winzer, unter den Herbartianem' 
wohlbekannte Namen. Herr Direktor Ackermann hat sich auch in wei- 
teren Kreisen grosse Anerkennung erworben durch seine schriftstellerische 
Thätigkeit: Das Ehrgefühl im Dienste der Erziehung; Über Konzentration; 
Präparationen zum deutschen Unterricht; In welchem Sinne darf und soll 
der Unterricht praktisch sein? über Charakterbildung etc., ebenso Dr. 
Staude durch seinen Aufsatz „Über die kulturhistorischen Stufen“ und 
durch seine Präparationen aus der biblischen Geschichte, die er demnächst 
in einem grösseren Werke herauszugeben gedenkt; Dr. Göpfert durch 
seine Aufsätze über den Geschichtsunterricht in den Mann sehen Blättern 
und Präparationen aus der Geographie etc., während Herr Winzer auf 
dem Gebiet der Naturwissenschaften thätig ist (Präparationen in den Pä- 
dagogischen Studien und im Wcimarischen Kirchen- und Schulblatt). 


6. Professor E. Haeckel und die Pädagogik. 

Professor Häckel, der bekannte Vertreter des Darwinismus in Deutsch- 
land, hielt am 18. September d. J. auf der 55. Versammlung deutscher 
Naturforscher und Ärzte zu Eisenach einen Vortrag über Darwin, Goethe 
und Laraarck. Dieser Vortrag hat in seinem Schluss ein besonderes In- 
teresse für die pädagogischen Kreise, indem hier der Verfasser auf die Um- 
gestaltungen eingeht, welche Religion und Sittlichkeit durch die monistische 
Weltanschauung erfahren sollen, um sodann einen Streifzug auf das päda- 
gogische Gebiet zu unternehmen. Er sagte: „Angesichts der überraschen- 
den Geschwindigkeit, mit der die Entwicklungslehre in den letzten Jahren 
sich ihren Eingang in die verschiedensten Forschungsgebiete gebahnt hat, 
dürfen wir hier die Hoffnung ausspreehen, dass auch ihr hoher pädagogischer 
Wert immer mehr anerkannt wird und dass sie den Unterricht der kom- 
menden Generationen ganz gewaltig vervollkommnen wird. Als ich vor 
fünf Jahren auf der 50. Naturforscher- Versammlung in München die hohe 
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Bedeutung der Entwicklungslehre für den Unterricht betonte, wurde ich so 
missverstanden, dass mir hier einige Worte der Verständigung gestattet 
sein mögen. Selbstverständlich konnte ich damit nicht die Forderung stellen 
wollen, dass der Darwinismus in den Elementarschulen gelehrt werde. Das 
ist einfach unmöglich. Denn ebenso wie die höhere Mathematik und Phy- 
sik, oder wie die Geschichte der Philosophie, erfordert derselbe eine Masse 
von Vorkenntnissen, die erst auf den höheren Lehrstufen erworben werden 
können. Wohl aber dürfen wir fordern, dass alle Unterrichtsgegenstände 
nach der genetischen Methode behandelt werden, und dass die Grund- 
idee der Pintwicklungslehre, der ursprüngliche Zusammenhang der Erschei- 
nungen, überall zur Geltung komme. Wir sind der festen Üeberzeugung, 
dass dadurch das naturgemäfse Denken und Urteilen in weit höherem Mafse 
gefördert werden wird, als durch irgend welche andere Methoden. 

Zugleich wird durch diese ausgedehnte Anwendung der Entwicklungs- 
lehre eins der grössten Übel unserer heutigen Jugendbildung beseitigt wer- 
den: jene Überhäufung mit totem Gedächtniskram, der die besten 
Kräfte verzehrt und weder Geist noch Körper zur normalen Entwicklung 
kommen lässt. Diese übermäfsige Belastung beruht auf dem alten unaus- 
rottbaren Grundirrtum, dass die Quantität der thatsäc blichen 
Kenntnisse die beste Bildung bedinge, während diese in der That viel- 
mehr von der Qualität der ursächlichen Erkenntnis abhängt. Wir 
würden es daher vor allem nützlich erachten, dass die Auswahl des 
Lehrstoffes in höheren wie in niederen Schulen viel sorgfältiger 
geschehe, und dass dabei nicht diejenigen Lehrfächer bevorzugt werden, 
welche das Gedächtnis mit Massen von toten Thatsachen belasten, sondern 
diejenigen, welche das Urteil durch den lebendigen P^luss der Entwicklungs- 
idee bilden. Man lasse unsere geplagte Schuljugend nur halb so viel ler- 
nen, lehre sie aber diese Hälfte gründlicher verstehen, und 
die nächste Generation wird an Seele und Leib doppelt so gesund sein, als 
die jetzige.“ 

Es sind hier Gedanken ausgesprochen, die in der herbartisch en 
Schule längst schon allgemeiner Geltung sich erfreuen. Dass Herr Häckel 
von ganz anderem Standpunkt aus zu denselben Resultaten gelangt, scheint 
uns ein neuer Beweis für die Richtigkeit derselben zu sein. 


III. Rezensionen. 


H. Beyer’s Bibliothek pädago- 
gischer Klassiker. J. G. Fichte’» 

Reden an die deutsche Nation. 
Mit Fichte’» Biographie, sowie mit er- 
läuternden Anmerkungen versehen von 
Dr. Theodor Vogt, Professor an der 
Wiener Universität. Langensalza 1881. 
278 S. 


I. 

Die in Fichte’» Gedanken tief ein- 
dringende und einführende Einleitung 
umfasst auf 85 Seiten: die Lehrjahre, 
Wanderjahre. System und Reformen. 
Wendepunkt. Das Absolute und das 
Vaterland. Die Art, wie hier die Bio- 
graphie Fichte’s behandelt ist, hat an 
sich schon pädagogische Bedeutung, vor- 
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nehmlich durch die feinen Erörterungen 
der psychologischen Momente, wodurch 
sich Fichte’s Charakter als ein Charakter 
im eminenten Sinne gebildet hat. An 
dem Charakter Fichte's wird als an einem 
konkreten Beispiel gezeigt, was zu einem 
Charakter überhaupt gehört und was 
nicht, wie z. B. die Einheit der wissen- 
schaftlichen Prinzips für Fichte’s Cha- 
rakter nicht wesentlich war, wohl aber 
genaue Uebereinstimmung im Denken und 
Handeln ; wie Fichte hauptsächlich durch 
das, was er war, also durch seinen Cha- 
rakter und die daraus hervorgehende Ge- 
walt der lebendigen Rede auf seine Hörer 
so zündend und überzeugend wirkte. 

In aller Kürze wird dabei der Leser 
in die Veranlassungen und Grundzüge 
der Fichte’schen Philosophie eingeführt, 
wobei mit Aufzeigung der Schwächen 
z. B. hinsichtlich des Substanzbegriffs 
zugleich Fingerzeige zu deren Berich- 
tigung gegeben werden. Hierbei hätte 
wohl auf die Darstellung der Fichte’schen 
Philosophie bei Thilo hingewiesen werden 
sollen, in dessen Geschichte der Philo- 
sophie dem Leser, der weitere Orien- 
tierung wünscht, das innerste Gedanken- 
gefüge dieser idealistischen Philosophie 
m einleuchtender Weise vorgelegt wird. 

Bei der Uebersieht über die pädago- 
gischen Gedanken Fichte’s wird mit Recht 
mehrfach auf den beständigen Wider- 
spruch hingewiesen, indem Fichte mit 
der Behauptung einer absoluten Freiheit 
alle und jede Einwirkung eines Menschen 
auf den andern, also alle Erziehung von 
vornherein für unmöglich erklärt, und 
wie er dennoch überall nach Mitteln 
sucht, um auf Bildung eines starken sitt- 
lichen Charakters im ganzen Volke hin- 


zuwirken; wie überhaupt eine glückliche 
Inkonsequenz sowohl den Charakter als 
das System Fichte’s vor manchen Härten 
bewahrt hat (S. 63). Ziemlich ausführ- 
lich bespricht der Herausgeber die An- 
klage des Atheismus, infolge deren Fichte 
Jena verlassen musste und nach Berlin 
übersiedelte. Herr Vogt nennt dies den 
Wendepunkt in Fichte’s Leben und Wir- 
ken, will es aber nicht zugleich als einen 
Wendepunkt seiner Philosophie angesehen 
wissen, wie es von vielen geschieht; und 
das ist auch richtig. Fichte ist sich in 
der Grundansieht des Idealismus und in 
der Energie und Offenheit seines Cha- 
rakters immer gleich geblieben. Indes 
ist doch nicht zu leugnen , dass seit je- 
nem Streit sein Gedankengang eine mehr 
pantheisieronde Richtung nahm, indem 
er nicht mehr das „Ich jedes einzelnen“ 
für das einzige Reale ansehen lehrte, 
sondern dieses Ich verallgemeinerte, apo- 
theosierte und so auch in religiöser Hin- 
sicht der Denkungsart und Ausdrucks- 
weise vieler seiner Zeitgenossen näher 
kam 

Desgleichen ist sich Fichte immer hin- 
sichtlich dessen, was er als höchstes sitt- 
liches Gut und Ziel aller Erziehung an- 
sah, gleich geblieben, nämlich in der 
Forderung der Selbständigkeit oderSelbst- 
thätigkeit des Menschen, die wohl kaum 
nachdrücklicher und eindringlicher und 
in kraftvolleren Worten gepredigt ist, als 
in den hier unserem Volke von neuem 
übergebenen vierzehn Reden an diedeutsche 
Nation. 

Der Band ist dem nunmehr verstor- 
benen Dr. Ziller gewidmet. 

0. Flügel. 


n. 


Hermann Loize: G rundzüge der 
Psychologie. Diktate aus den Vor- 
lesungen. Leipzig 1881. 92 S. 
Derselbe: Grundzüge der prak- 
tischen Philosophie. Diktate aus 
den Vorlesungen. Leipzig 1882. 84 S. 

Der Sohn des verstorbenen Professor 
H. Lotze hat dasjenige, was derselbe in 
seinen Vorlesungen dem göttinger Her- 
kommen gemäss seinen Zuhörern zu dik- 
tieren pflegte, drucken lassen, zuvörderst 
für diejenigen, welche seine Vorträge 
nicht bis zu Ende haben hören können. 
Und nur für solche, welche die münd- 


lichen Ausführungen und Erläuterungen 

f ehört haben oder ausser diesen Diktaten 
ie grösseren Werke Lotze’s kennen, ha- 
ben diese kurzen Darstellungen Werth; 
denn was namentlich die Psychologie an- 
geht, so ist sie nur ein sehr kurzer Aus- 
zug der sonst schon veröffentlichten Schrif- 
ten Lotze’s über die betreffenden Punkto. 
Für einen, der lediglich hiernach sich 
über Lotze’s Anschauungen unterrichten, 
oder diese Diktate gar als ein Kompen- 
dium der Psychologie und der praktischen 
Philosophie ansehen und benutzen wollte, 
sind sie keineswegs ausreichend. Wie- 
wohl sie sehr geschickt und mit wahrer 
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Meisterschaft im kurzen, präzisen, klaren 
Ausdruck abgefasst sind, lassen sie wei- 
tere Ausführungen und Ergänzungen gar 
zu sehr vermissen. Jn der Psychologie 
fehlt z. B. ganz und gar die Lehre vom 
Denken, von der Apperzeption, vom Wol- 
len und Begehren, für die Gefühle ist 
nur eine Einteilung, für das Ich nur 
eine Definition gegeben. Verhältnismässig 
lang dagegen ist die Lehre vom räum- 
lichen Vorstellen behandelt. Der zweite 
Teil „von der Seele“ bespricht die Be- 
ziehungen zwischen Leib und Seele, giebt 
die vornehmsten Gründe gegen den Ma- 
terialismus an und legt in möglichster 
Kürze die eigne Anschauung über die 
Seele dar. Bekanntlich war Lotze im 
letzten Grunde Monist, betrachtete die 
Substanzen und letzten Elemente nur als 
Zustände Eines sie alle umfassenden 
Wesens, auch die Seele nur als einen 
bei der Zeugung entstandenen Act des 
Absoluten, der sich aber im Uebrigen 
ganz wie ein selbständiges verhält. Was 
diesen Monismus betrifft, so verweise ich 
auf „einige Bemerkungen über Lotze’s 
Ansicht vom Zusammenhänge der Dinge“ 
in der Zeitschrift für exakte Philosophie 
VIII. S. 36. Über die auch hier vor- 
etragenen psychologischen Besonder- 
eiten, in welchen Lotze von den Er- 
klärungen Herbart' s abweicht, den er 
übrigens S. 74 „mit Dank erwähnt“, 
siehe diese pädagogischen Studien 1881, 
II. 1 ff. 

n. 

In der praktischen Philosophie weist 
Lotze zunächst den anthropologischen, 
den kosmologischen, den cudämonistischcn 
und den Kant’schen Standpunkt zurück 
und gründet die Ethik auf die ästhetischen 
Gefühle des Beifalls und Missfallens. 
Die Ideen, welche hier aufgestellt werden, 
sind etwa die Herbart’s, nur sind sie in 
zwölf getheilt, dann aber wieder zu einer, 
der des Wohlwollens, zusammengefasst. 

Eine ziemlich lange Ausführung ist 
der Erörterung über die Freiheit gewid- 
met. Lotze fasst dieselbe zuletzt ziemlich 
im Sinne des Indeterminismus oder eines 


Äquilibrium und bemerkt, wenn dabei 
ein völlig freier Entschluss „ganz un- 
erklärbar sei“, so wäre es doch „sinn- 
los, zu behaupten, was wir nicht erklären 
können, könne auch in Wirklichkeit nicht 
Vorkommen“. 22. Allein hier liegt eine 
Verwechselung des Wortes „unerklärbar“ 
vor. Es giebt vieles, was bisher zwar 
noch unerklärlich, aber in sich nicht 
widersprechend also möglich, resp. wirk- 
lich ist; was aber unerklärlich ist in dem 
Sinne des in -sich-widersprechenden wie 
z. B. der Begriff einer absoluten Freiheit 
oder allgemein eines absoluten ursaeh- 
losen Werdens, das ist auch schlechthin 
unmöglich und kann nicht Vorkommen. 
Dieser Umstand, dass die Freiheit des 
Willens ihm völlig unerklärbar ist, scheint 
auch der Grund zu sein, warum Lotze 
in der Psychologie die Lehre vom Willen 
ganz weggelassen hat. 

Sonst scheint er sieh in seinen Vor- 
lesungen sehr weit in die konkreten Ver- 
hältnisse des Lebens ja der Zeitlage ein- 
gelassen zu haben. Aber cs ist wohl natür- 
lich, dass auf ca. 50 Seiten nur das aller- 
notwendigste gesagt werden kann über 
Ideale, Urrechte, persönliche Freiheit, 
Ehre, Eigentum, Ehe, Erbfolge, Staat, 
Jäger-, Fischer-, Hirten-, ackerbautrei- 
bende Völker, Wahlen, Stimmrecht der 
Frauen, direkte und indirekte Steuern, 
namentlich aber über sociale Gesellsehafts- 
einriehtungen. In letzter Beziehung er- 
örtert er das sog. eherne Lohngesetz und 
kommt zu dem Resultat, dass weniger 
ein bestimmtes sociales System als mög- 
lichst weitverbreitetes Wohlwollen der 
einzelnen Personen den socialen Schäden 
abhelfen könne. Uebrigens sind alle die 
gegebenen Andeutungen sehr wohldurch- 
dacht, klar vorgetragen und von einer 
sehr humanen Gesinnung eingegebeu. 
Sicherlich sind die Vorlesungen über 
praktische Philosophie sehr geeignet ge- 
wesen, den Zuhörern Interesse für die 
hohen Aufgaben dieser Wissenschaft und 
deren Lösung im praktischen Leben ein- 
zuflössen. 

0. Flügel. 


in. 


Helm: Grundzüge der empiri- 

schen Psychologie und der Lo- 
gik. Für die Hand des Schülers be- 
arbeitet. 3. verbesserte Auflage. Bam- 
berg 1882. 73 S. 


Dieses vortreffliche Büchlein, welches 
sich schon in zwei Auflagen den Weg 
in die Lehrerwelt gebahnt hat, bedarf 
wohl nicht erst der Empfehlung. Natür- 
lich soll der Stoff, den es bietet, dem 


Digitized by Google 


43 


Schüler nicht in der hier gewählten dog- 
matischen Form gegeben werden, sondern 
die knappen Sätze sollen gleichsam der 
Niederschlag dessen sein, was der voran- 
gehende Unterricht ausführlich gelehrt 
lind an Beispielen verdeutlicht hat. Dies 
will dar Verfasser festgehalten wissen, 
auch wo er der Bequemlichkeiten halber 
die Gesetze den gegebenen Beispielen 
vorangestellt hat. 

Hinsichtlich der Anordnung wäre es 
vielleicht zweckdienlicher geweseig wenn 
das, was als Einleitung vorangeht, erst 
am Ende als Abschluss gegeben wäre, 
nämlich als Versuche, das unzweifelhaft 
Thatsächlicho zu erklären. Hier wäre 
dann die Einheit des Bewusstseins noch 
deutlicher hervorgetreten, und es hätte 
der Materialismus nachdrücklicher zu- 
rückgewiesen werden können; aus der 
Voraussetzung eines besondern Seelen- 
wesens hätte sich dann die Unsterblich- 
keit leicht ergeben. 

Sachlich ist uns aufgefallen, dass die 
„angeborenen Anlagen“ hauptsächlich in 
der Besonderheit der Sinnesorgane 
gesucht werden S. G. Man hat wohl viel- 
mehr an die Verschiedenheit der die gei- 
stigen Zustände begleitenden Zustände 
des Centralorganes, des Gehirns, zu 
denken. 

Ferner treffen die Beispiele und die 
Definition, die für die unmittelbare Re- 
produktion S. 17 gegeben werden, nicht 


diese, sondern die mittelbare, oder doch 
nur Fälle, wo beide Reproduktionsarten 
Zusammenwirken. Unter unmittelbarer 
Reproduktion versteht man frei steigende 
Vorstellungen, die also nicht durch an- 
dere, auch nicht durch ähnliche gehoben 
werden. Werde ich z. B. in meiner Ar- 
beit durch irgend ein Geräusch, etwa 
das Pochen an der Thür, unterbrochen, 
und nach Erledigung der Störung kom- 
men die Gedanken, mit denen ich vorher 
beschäftigt war, von selbst wieder, so 
hat man hier die unmittelbare Reproduk- 
tion. Erinnert mich aber ein Bild an 
dessen Original, wie der Verfasser an- 
führt, so ist hier eine mittelbare Repro- 
duktion vorhanden vermöge der Ähnlich- 
keit.*) 

Desgleichen dürfte es nicht wohlgethan 
sein, die Kenntnis der Aussenwelt als 
unmittelbare Erkenntnis und die der Innen- 
welt als mittelbare einander entgegenzu- 
setzen S. 1, denn gerade die innere 
Erfahrung ist allein die unmittelbare. 
Verfasser meint wohl den Gegensatz der 
Erkenntnis durch Erfahrung und der 
durch Schliessen; letztere ist mittelbar, 
erstere unmittelbar, mag sie sich auf die 
äussere oder innere Erfahrung beziehen. 

Übrigens wird man allen Respekt ha- 
ben müssen vor einem Seminaristen, wel- 
cher sich den Inhalt dieses Büchleins 
angeeignet hat. 

0. Flügel. 


4 


IV. 


R. K. A. Hofmann: Geschichts- 
zahlentabellen nach psycholo- 
gisch-pädagogischen Grundsät- 
zen bearbeitet. Für höhere Schulen. 
Leipzig, 1882. (S. Hoffmann, Elisen- 

strasse 24.) 

Schlägt man das Büchlein auf, so wird 
man sofort frappiert durch die von der her- 
kömmlichen Art und Weise, Geschichts- 
tabellen einzurichten, völlig abweichende 
Form. Man findet drei Kolumnen vor, 
von denen die erste die Hauptzahlen, die 
zweite die Ncbenzahlen und die dritte 
die Stichworte zu den Zahlen enthält. 
Als Hauptzahlen sind nicht nur solche ge- 
wählt, welche ein hervorragendes Ereig- 
nis betreffen, sondern auch solche, welche 
in sich bedeutende Gedächtnishülfen ent- 
halten (z. B. 333 für Alexander d. Gr.). 
Das Verfahren gründet sich auf folgende 
Beobachtung: „Für solche Ereignisse, 


welche Wendepunkte in unserm Leben 
bezeichnen, (der Eintritt in eine neue 
Stellung, der Tod eines Verwandten und 
dergl.) oder für solche, welche aus irgend 
einem andern Grund grosse Wichtigkeit 
erlangen (Feste, Kriege n. a.), oft sogar 
für solche, welche gar keine objektive 
Bedeutung für uns haben, nur dafür mer- 
ken wir uns rein mechanisch die Jahres- 
zahl. Für alle übrigen Ereignisse dagegen 
besinnen wir uns nur auf ihr Verhältnis 
zu diesen wichtigeren, wir fragen uns nur, 
ob und wie lange sie vor oder nach den- 
selben fallen; es beobachte sich jeder 
und er wird finden, dass wir nur auf 
diese Weise uns in unserer Vergangenheit 
zu orientieren pflegen und dass dieses 
Orientieren in der Regel mit grosser Ge- 


*) Dasselbe Missverständnis scheint auch bei 
Lotze obzuwaltcn. Grundzüge der Physiologie. 
Xööl. S. 22 , 
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nauigkeit und Leichtigkeit geschieht“ (aus 
dem die Gsehichtstabellen und ihr Ver- 
fahren begründenden Aufsatz, Jahrbuch 
XIV, S. 261 f.) Dieser Beobachtung ent- 
spricht nun die Einrichtung der Tabellen. 
Die Art und Weise, wie sie zu benutzen 
sind, enthält die Vorrede. 

Auf alle Fälle ist es sehr dankenswert, 
dass der Verfasser es unternommen hat, 
eine Abhülfe zu schaden für die beson- 
ders auf höheren Schulen herrschende 
Zahlen-Not. Denn das lässt sich nun 
einmal nicht hinwegläugnen, das Zahlen- 
lernen, wie es zur Zeit noch die genann- 
ten Schulen heimsucht, ist für Lehrer und 
Schüler eine Pein: für die Schüler, in- 
dem sie sich tagelang mit dem Lernen ab- 
quälen müssen, um die Erfahrung zu 
machen, dass nach wenig Wochen nur 
einzelne der mühsam eingeprägten Zahlen 
noch fest sitzen; für den Lenrer, indem 
er bei genauer Prüfung .sich sagen muss, 
dass, abgesehen ven der Übung des mecha- 
nischen Gedächtnisses, diese Art desZah- 
lenlerneus .für die Schüler keinen Wert 
hat. Eine Änderung muss also geschaffen 
werden, und der in dem Büchlein verfolgte 
Weg: Hauptzahlen aufzustellen und von 
diesen aus nach Aufstellung der Verhält- 
niszahlen Nebenzahlen auszubilden, scheint 
allerdings der richtige zu sein. Der grosse 
Unterschied von der bisherigen Art und 
Weise, Zahlen lernon zu lassen, besteht 
darin, dass Zahlengruppen gebildet wer- 
den, die, soweit irgend möglich, in sich 
verbunden und gefestigt sich darstellen, so 
dass die eine Zahl durch die andere Zahl 
gestützt wird. Tritt dann nur eine Zahl 
aus dieser Gruppe über die Schwelle des 
Bewusstseins, so heben sich mit Notwen- 
digkeit, wenn anders die Zusammenfü- 
gung eine feste war, auch die übrigen 
dazu gehörenden Zahlen. Die gewöhn- 
liche Art der Zahlenbehandlung hingegen 
giebt im besten Fall Zahlenpaare, wenn 
dies wie bei Angabe der Regierungszeit eines 
Fürsten oder bei Bestimmung der Dauer 
eines Krieges recht nahe liegt; im übrigen 
aber begnügt sie sich mit der Aufstellung 
der einzelnen Zahlen, wie sie eben ohne 
Zusammenhang chronologisch auf einan- 
der folgen. Diese Vereinzelung nun ist, 


wie in allen Verhältnissen, so auch hier 
der Grund der Schwäche, der Grund, 
dass die Zahlen im Gedächtnis so wenig 
haften. 

Dass nun der erste Versuch nicht 
durchaus gelungen ist, liegt in der 
Schwierigkeit der Sache. Der Hauptfehler 
scheint mir der Zweck des Büchleins zu 
sein. Der Verfasser will den Schülern 
der höheren Schulen damit bei dem Ler- 
nen der Geschichtszahlen eine Hülfe 
schaffen und lässt sich dadurch verleiten, 
alle Zahlen, die auf dem Gymnasium etwa 
gelernt zu werden pflegen, aufzunehmen. 
Nun werden aber wohl kaum Gymnasi- 
asten sich dazu entschlossen, oder über- 
haupt nur darauf kommen, auf eigene 
Faust einen vom übrigen Geschichtsunter- 
richt völlig abgelösten eignen Weg, die 
Zahlen zu lernen, einzuschlagen. Nur dann 
werden die Tabellen Eingang finden, wenn 
der darin vorgeschriebene Gang von dom 
Lehrer aceeptiert wird. Das weiss nun 
auch selbstverständlich der Verfasser, aber 
er hätte infolge dessen keine Rücksicht 
nehmen sollen auf alle die Zahlen, die 
man irgendwo einmal gelernt hat oder 
lernen lässt, sondern hätte gerade die 
Zahlen durch seine Tabellen bezeichnen 
sollen, die für den Fortschritt des Ge- 
schichtsunterrichts durchaus notwendig 
sind ; denn alle übrigen sind entbehrlich. 
Er hätte also auch in dieser Hinsicht 
einem Übelstande steuern sollen. Dass 
dadurch die Tabellen einen ganz andern 
Hintergrund gewonnen hätten, ist klar. 

Auch wird sich mit der Zeit noch 
manche bessere Zusammenstellung auffin- 
den lassen, die bei einer Umarbeitung 
verwertet werden könnte. Einige Unge- 
nauigkeiten wie 721 für die assyrische 
Gefangenschaft statt 722 und 742 statt 
743 sowie 786 statt 785 (die Anfangs- 
zahlen für die messenischen Kriege); 
ferner einige Auslassungen: Zahlen für 
die Ostgoten, für Bonifatius würden dann 
vermieden werden können. 

Jedenfalls sind die „Geschichtszahlen- 
tabellen“ zu empfehlen, sei es auch nur, 
um den darin vertretenen Ideen Eingang 
zu verschaffen. 

Eisenach. Dr. G opfert. 


V. 


August Kuntze, Katochisationen über 
zweimal achtundvierzig biblische Ge- 
schichten des Alten und Neuen Testa- 


ments. Nach den Grundsätzen des kon- 
zentrierenden Religionsunterricht, sowie 
unter Berücksichtung der neuen Ortho- 
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graphie für Volksschulen bearbeitet. 
Rostock, Wilh. Werther, 1881. Erster 
Band: Das Alte Testament 342 S. 

Für den innerhalb der Herbartischen 
Theorie und Praxis stehenden Lehrer er- 
weckt schon der Titel des Buches wenig 
Vertrauen. Nach „Kateehisationen“ steht 
unser Sinn nicht, und warum sollen es 
gerade ,, zweimal achtundvierzig“ sein? 
Nur die Verheissung eines „konzentrieren- 
den Religionsunterrichts“ erweckt einige 
Hoffnung, denn der thut uns Not. Aber 
leider ist weder in der „Vorrede“ noch 
im ausführenden Texte von irgend welcher 
Konzentration die Rede, geschweige denn 
von der von uns erstrebten. Der Verfasser 
müsste denn seinen Gedanken, „Geschichte 
durch Geschichte auszulegen“ und die Ge- 
schichte zu erklären durch Sprüche, Lieder- 
verse und Katechismusworte, für einen 
Konzentrationsgedanken halten ; wir halten 
das für die direkte Umkehrung des richti- 

f en Abstraktionsprozesses. Dafür aber er- 
ält der Lehrer die theoretischen Winke 
und praktischen Ausführungen „unter Be- 
rücksichtigung der neuen Orthographie“, 
die aber zum Glück nicht im Stande ist, den 
Satz der allgemeinen Anerkennung zu nä- 
hern. „Das zweckmässigste Mittel, die Kin- 
der beim Unterricht in gespannter Auf- 
merksamkeit zu erhalten, wobei Herz und 
Verstand gewinnen, ist Katechetik. 
Durch sie werden die Seelenkräfte des 
Kindes in gehörige Thätigkeit gesetzt und 
erhalten, religiöse Gefühle geweckt und 
gebildet, der Wille auf das Gute gelenkt, 
für dasselbe erwärmt und empfänglich 
gemacht.“ 

Nun kann man ja auch freilich mit 
„Katcehisation“ jede Unterredung über 
religiöse Stoffe bezeichnen, dass aber der 
Verfasser eine Katechetik im Auge 
hat, die den erziehenden, auf Interesse 
und Selbstthätigkeit bauenden Unterricht 
fast unmöglich macht und der von Thrän- 
dorf (Studien, 1881, 1) befehdeten „Kunst- 
katechese“ sehr nahe verwandt ist, zeigt 
die praktische Ausführung, von der ich 
dann einige Proben geben will. 

Ueber die Anordnung und Verteilung 
der Stoffe auf die Schuljahre wird nichts 

5 esagt, doch lässt sich aus dem ganzen 
’one der Behandlung, sowie aus der 
Menge der als bekannt vorausgesetzten 
Sprüche, Liederverse und Katechismus- 
stücke schliessen, dass der Verfasser die 
Oberstufe der V olksschule im Auge hat ; auch 
setzt er bei jeder einzelnen Geschichte vor- 
aus, dass alle übrigen (auch die neutesta- 


mcntlichen) dem Schüler schon bekannt 
sind. Dennoch behandelt er jede einzelne 
Geschichte von der Schöpfung bis zu den 
Makkabäern in einem Tone und einer 
Breite, als ob sie zum ersten Male auf- 
träte; das ist unverantwortliche Ignorie- 
rung der genannten vorausgegangenen 
Unterrichtsarbeit, eine Vergewaltigung 
der in den Schülerköpfen reichlich vorhan- 
denen Apperzeptionsmassen und — für 
den Herbartianer speziell noch — der 
schroffste Widerspruch zu dem kultur- 
historichen Fortschritt des Gesinnungsun- 
terrichtes. 

Die Vorbereitung zu den einzelnen 
Haupterzählungen besteht in Gebeten, 
die meist zu hoch gehalten sind und fast 
immer den Grundgedanken vorwegnehmen, 
der aus der Geschichte erst gewonnen 
werden sollte. 

Die Vertiefung, welche in Form von 
Fragen und Antworten auftritt, besteht in 
einem bunten Gemisch von „grammati- 
schen“ Fragen, geographischen, kultur- 
historischen Notizen, sittlichen und religi- 
ösen Belehrungen und Mahnungen, zahl- 
reichen Sprüchen und Liederversen und 
Katechismusstücken , Verknüpfungen mit 
anderen Geschichten und Anwendungen 
auf das heutige Leben, die an allen mög- 
lichen Stellen der zu besprechenden Haupt- 
handlung eingeschoben werden, so dass 
eine klare und saubere Totalauffassung 
des Geschichtsganzen weder in sachlicher 
noch in ethisch religiöser Hinsicht mög- 
lich ist. Wo aber wirklich einmal ein 
Anlauf zu einer richtigen Vertiefung d. h. 
zur selbstthätigcn Erfassung eines sach- 
lichen, psychologischen oder ethisch-reli- 
giösen Verhältnisses durch den Schüler 
genommen wird, da tritt in der Regel — 
nach des Verfassers Weisung — der Leh- 
rer als deus ex machina auf, löst die 
Schwierigkeit und lässt die fix und fertig 
präsentierte Weisheit einfach vom Schüler 
naehsprechen und auswendig lernen. 

Ein eigentlicher Abstraktionsprozess 
(dritte und vierte Stufe) kommt nach dem 
Gesagten gar nicht vor. 

Anerkennung von unserm Standpunkt 
aus können eigentlich nur „die Wieder- 
holungsaufgaben“ finden, in denen zwar 
auch zuweilen einfach Reproduktionen 
von Stücken der Geschichte gefordert 
werden, sonst aber Anwendungen der be- 
kannten Sprüche auf die behandelte Ge- 
schichte oder der neu aufgestellten Sprüche 
auf den Erfahrungskreis und das Leben 
der Kinder verlangt werden. 

Hier mögen zwei Proben folgen: 
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1. Die Schöpfung. Gehet. L. Wann 
schuf Gott Himmel und Erde? K. Jm 
Anfänge. L. Im Anfänge heisst hier: als 
die Zeit *in der Welt begann. Vor der 
Schöpfung war also noch keine Zeit, es 
war nur Ewigkeit. Am Anfänge soll auch 
sagen, dass die Welt einen Anfang ge- 
nommen hat, darum auch wieder vergehen 
wird. (Einpräguug dieser Erklärung). 
Wie war die Erde am Anfänge? Wüste 
und leer . . . Was bedeckte die Erde? 
Wasser. Wie ist dasselbe hier genannt? 
Tiefe . . . Wie sprach Gott am zweiten 
Tage? Es werde eine Feste zwischen den 
Wassern. Wie nannte er dieselbe? Him- 
mel. L. Hierbei enstand der Luftraum 
über der Erde, den wir Atmosphäre 
nennen. Gott sonderte anch das V asser 
auf der Erde von dem Wasser über der 
Erde; er schuf also auch an diesem Tage 
den Wolkenhimmel (Einprägung) . . . . 
Was Hess nun Gott auf aer Erde aufge- 
hen? Gras und Kraut und fruchtbare 
Bäume. Hier seht ihr, wie in bestimmter 
Reihenfolge alles entsteht, wie der Herr 
wirklich alles weislich ordnet. Nachdem 
Licht nnd Land vorhanden ist, konnte 
schon was bestehen? Pflanzen .... 

9. Abrahams Prüfung. Gebet. Himm- 
lischer Gott und Vater! . . . Nur um 
unsertwillen prüfest du uns, damit aus 
unserm Verhalten uns selbst offenbar 
werde, dass du nach unserer Würdigkeit 
und Fähigkeit mit uns gehandelt. unser 
Inneres soll offenbar werden; die Prüfung 
deckt es auf: ob Glaube oder Unglaube, 
Liebe oder keine Liebe, Hoffnung oder 
Hoffnungslosigkeit in unserem Herzen 
ist. Getreuer Gott, du lassest uns nicht 
versuchen über unser Vermögen! . . . 1. 
Gottes Befehl. L. Nach den Glaubens- 
prüfungen, welche Abraham schon erlebt 
hatte, tritt eine neue schwero Prüfung an 
ihn heran. Die Geschichte beginnt: Gott 
versuchte Abrabam u. s. w. Eva wurde 
auch versucht; wozu nämlich wurde sie 
von der Schlange verleitet? Zum Bösen. 
Welchen Sinn hat aber hier das Wort 
„versuchen“ nicht? Zum Bösen verleiten. 
L. Gott versucht niemanden zum Bösen. 
Wie fängt Luther die Erklärung der sechs- 
ten Bitte an? Gott versucht niemand 
n. s. w. L. Dasselbe sagt auch der 
Apostel Jakobus: Niemand sage, wenn er 
versucht wird . . . (Jak. 1, 13, 14) (Ein- 
wägung.) Wozu versuchte Gott also Abra- 
lam nicht? Zum Bösen. Was sollte im 
jegenteil durch diese Versuchung in Abra- 
ham noch gestärkt werden? Das Gute. 
Welches war also der Hauptzweck dieser 


Versuchung? Dass das Gute iu Abraham 
gestärkt werde. L. In solcher Weise ver- 
sucht der Herr die Menschen oft: ergiebt 
ihnen wie Abraham irgend eine schwere 
Aufgabe zu erfüllen. Worin soll sich der 
Mensch dabei bewähren? Im Guten, im 
Glauben. Worin wird der Mensch also 
durch solche Versuchung geprüft? Im 
Glauben und Gehorsam. Wie wird darum 
diese Versuchung auch noch anders ge- 
nannt? Prüfung. Worin bestand bei Abra- 
ham die Versuchung? Darin, dass Gott 
ihm befahl, den einzigen geliebten Sohn 
zu opfern. Wie lautet der göttliche Be- 
fehl? Nimm Isaak, deinon einzigen Sohn . . . 

Doch genug der Proben. Sie werden 
es den Leser der „Studien“ erklärlich 
finden lassen, wenn ich bei der Lektüre 
einer Reihe solcher Katechisationen nicht 
zu des Verfassers Meinung gelangen 
konnte, dass „damit einem Bedürfnis ab- 
geholfen werde,“ sondern den Eindruck 
der Lektüre unwillkürlich in die Worte 
zusammenfasste „Der Katechese ganzer 
Jammer fasst mich an.“ 

Wenn so das Buch rein sachlich ge- 
nommen von unserem Standpunkt aus 
völlig verworfen werden muss, so ist doch 
natürlich anzuerkennen, dass der Verfasser 
in diesem Werke nach seinem besten me- 
thodischen Wissen und Gewissen den 
Gewinn seiner „mehr als vierzigjährigen 
Lehrerthätigkeit“ verarbeitet hat, und dass 
er durch seine „geringe Arbeit“ nicht 
mehr als eine Anregung zu besserer Prä- 
paration für den Lehrer geben will. Aber 
zu bedauern bleibt dennoch, dass so viel 
Fleiss und guter Wille so verkehrte Mit- 
tel zur Erreichung eines edlen Zweckes 
in Bewegung setzt, und dass während 
einer so langen Arbeitszeit niemals das 
Licht einer besseren Methode lebenspen- 
dend in den Wirkungskreis des Verfassers 
hinein geleuchtet hat. Denn wer strikte 
in der vorgeführten Weise unterrichten 
wollte, der würde alles eher als religi- 
öses Leben wecken — was doch des Ver- 
fassers Absicht ist — , und was bei solcher 
Unterrichsarbeit ja Gutes in den Seolen 
der Schüler geschaffen wurde oder würde, 
das würde nicht mittelst sondern trotz 
der Methode durch die sittlich-religiöse 
Persönlichkeit des Lehrers und durch die 
unverwüstliche Kraft der biblischen Stoffe 
geschaffen. 

Die Methodik des Religionsunterrichtes 
hat aber die Aufgabe, die psychologischen 
Wege aufzuspüren und zu bestimmen, 
durch deren Beschreitung der Unterricht 
als solcher jenen beiden Factoren als 
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ebenbürtiger Bundesgenosse an die Seite 
tritt, oder — um ohne Bild zu reden — 
die rechte Methode allein, die wir nach 
Herbarts Fingerzeig zu finden streben, 
kann jenen beiden Faktoren des Religi- 


onsunterrichtes die höchste ihnen erreich- 
bare psychische Macht über das geistige 
Leben der Schüler verleihen. 

Eisenach. 

Dr. Richard Staude. 


VI. 


Dr. Aug. Lehmann, Sprachliche Sün- 
den der Gegenwart. 3. verbesserte und 
vermehrte Auflase. Braunschweig, 
Friedr. Wredcn, 1882. 175 S. 

Unter den vielen nachteiligen Wir- 
kungen, welche die in den letzten 50 
Jahren in beispielloser Üppigkeit cmpor- 
gewucherte periodische Tagespresse leider 
ausgeübt hat und noch tagtäglich ausübt, 
ist die Verminderung des Sprachbewusst- 
seins, ja die Verschlechterung der Sprache 
eine von denjenigen, welche ein höchst 
zweifelhaftes Lieht auf die vielgerühmte 
Bildung unserer Tage zu werfen imstande 
ist. Der , .Zeitungsjargon“ ist bereits zu 
einem terminus technicus geworden, mit 
welchem beehrt zu werden, nicht gerade 
schmeichelhaft für ein stilistisches Ela- 
borat ist. Das Schlimme bei der Sache 
ist, dass der Zeitungsphilister von Pro- 
fession, dessen drittes Wort Freisein von 
aller Bevormundung zu sein pflegt, gar 
nicht merkt, wie er von einem durch- 
triebenen und gewissenlosen Redakteur 
in ein Netz verstrickt wird, das mit jeder 
Nummer sich fester um ihn zieht. Das 
Wort des Reichskanzlers von der „ver- 
logenen Presse“, über welches der Teil 
derselben, der sieh getroffen fühlte, sei- 
ner Zeit ein wahres Zetergeschrei erhob, 
hat nur zu viel Berechtigung. Die Ver- 
logenheit zeigt sich nicht nur im Inhalt, 
sondern, wie ja Inhalt und Form stets 
auf das engste Zusammenhängen, auch in 
dieser letzteren. Fürwahr, Bewunderung 
verdient — wenn bei einer schlechten 
Sache Bewunderung überhaupt am Platze 
ist — die Kunst, mit welcher ein Teil 
der Tagespresse allerhand sittlichen Schä- 
den und Gebrechen, deren ungeschminkte 
Darlegung den Herren Abonnenten un- 
bequem sein könnte, durch die verschie- 
densten sprachlichen Wendungen und 
Windungen ein anständiges Mäntelchen 
umzuhängen versteht. Unsere schöne 
Sprache hat aber offenbar eine edlere 
Aufgabe, als die feile Dirne einer ge- 
sunkenen Moral zu sein. Sie ist auch 
nicht dazu da, um, wie jener bekannte 
blasphemische Ausspruch lautet, die Ge- 


danken zu verhüllen, sondern um von des 
Sprechenden oder Schreibenden Ideen 
ein möglichst treues Bild zu geben. Es 
ist jedenfalls nicht nur eine ästhetische, 
sondern auch eine ethische Forderung, 
wenn man von einer sprachlichen Dar- 
stellung möglichste Korrektheit, Klarheit 
und Schönheit verlangt. Dazu aber ist 
gegen die sprachlichen Formen und Re- 
geln eine gewisse Pietät nötig, die durch- 
aus keine Pedanterie zu sein braucht. 
Gerade diese Pietät ist es , die wir bei 
vielen unserer modernen Presserzeugnisse 
vermissen. Unser Verfasser hat ein er- 
staunlich reichhaltiges Sündenregister zu- 
sammengestellt, dessen sich nicht nur 
unsere Zeitungsschreiber, sondern leider 
auch viele Verfasser sog. wissenschaft- 
licher Werke schuldig machen. Die erste 
Abteilung des Buches handelt von der 
Wortstellung und Wortzusammensetzung, 
die zweite von dem Wörtchen „und“, die 
dritte von den Partizipien, die vierte un- 
ter der Überschrift „Mannigfaltiges“ von 
dem Poriodenbau, der Apposition, von 
Pleonasmen, von der Stellung des Ver- 
bums, der Adjektiven auf — weise, der 
Verschmelzung der Präposition mit dem 
Artikel, von den mit der Partikel „zu“ 
verbundenen Infinitiven bei um, ohne, 
statt oder anstatt, dem Wörtchen „so“ 
im Nachsatz und dem Pronomen „es“. 
Jeder Lehrer, welcher die deutschen Auf- 
sätze zu korrigieren hat, wird die Er- 
fahrung gemacht haben, dass gewisse 
sprachliche Sünden in der Gegenwart 
eradezu zur Manie und zu einem wahr- 
aften Kreuz für den Korrektor geworden 
sind. Ich will hier nur an drei jener 
Sünden erinnern, welche sämtlich auch 
von unserem Verfasser erwähnt und ge- 
bührend gegeisselt werden. Die erste ist 
die fehlerhafte Anknüpfung eines zweiten 
Nebensatzes an einen vorausgegangenen 
Relativsatz, wie in dem Beispiele: „Ich 
wartete dem Kanzler auf, dem ich das 
Buch verehrte und um seine Gnade bat“; 
die zweite ist die falsche Stellung des 
verbum finitum bei einem durch „und“ 
an einen vorhergehenden angereihten 
zweiten Hauptsatz, z. B. „Er lud seine 
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Freunde zu sieh ein und folgte ich gerne 
seiner Einladung“; die dritte ist der un- 
richtige Gebrauch des zweiten Partizi- 
piums, wie in dem Beispiele: „Bei dem 
uns betroffenen Verlust“. Der Verfasser 
— und das möchten wir besonders lobend 
hervorheben — begnügt sieh nicht, die 
fehlerhaften Beispiele angeführt und in 
richtige umgewandelt zu haben, sondern 
er giebt auch überall die Gründe für 
diese Umwandlung klar und bestimmt 
an; seine Exkurse sind im höchsten 
Grade lehrreich und interessant, vergl. 
besonders die 2. Abteilung über das 
Wörtchen „und“. Es sei gestattet , aus 
dem Abschnitt über die Partizipien eine 
kurze Probe hierherzusetzen (S. 115): 
„Es ist schon oben bemerkt worden, dass 
die Partizipien überhaupt we§en der 
Mehrfachheit ihrer Bedeutung viele Un- 
bestimmtheiten, Unklarheiten und Unver- 
ständlichkeiten mit sich bringen, nament- 
lich das erste Partizip mehr als das 
zweite, weil sich das erste vor zu grossen 
Bekleidungen um so mehr zu hüten hat, 
da es schon an sich kein Lieblingskind 
unserer Sprache ist. Die Bekleidung oder 
Begleitung eines Partizips nennen wir 
diejenigen Wörter, welche unmittelbar zu 
ihm gehören und mit ihm ein Ganzes 
hilden. Diese Wörter sind zunächst Ad- 
verbien oder Adverbialien, z. B. „fein 
gebildet, mit Herzlichkeit dankend“, und 
diese können auch ihrerseits noch ihre 
Begleiter mit sich bringen : „äusscrst fein 
gebildet, mit aufrichtiger Herzlichkeit 
dankend“. Es wächst der Umfang der 
Begleitschaft der Partizipien desto mehr, 
je grösser die Zahl der Begleiter und 
wiedeium der Begleiter derselben sich 
steigert: „sehr gründlich und äusserst 
fein gebildet“, „mit kurzen Worten und 
doch in aufrichtiger Herzlichkeit dankend“. 
Und so kann es, obwohl nicht mit Gra- 
zie, aber ohne sie in infinitum fortgehen. 
Es leuchtet nun ein, dass Partizipien 
mit so grossem Gefolge ganz ungeniess- 
bar und unverständlich werden. Daher 
ist jede unnötige Bagage wegzuwerfen 
oder die nötige anders zu formen, mag 
das Partizip an der Fronte oder im Cen- 
trum oder in der Nachhut stehen, damit 
eine richtige und schnelle Auffassung des 
Zusammenhanges, in welchem die Parr 


tizipial-Konstruktion mit dem ganzen Satze 
steht, ermöglicht werde“ u. s. w. Doch 
scheint uns der Verfasser in seiner Kri- 
tik bisweilen etwas zu weit zu gehen. 
So nimmt er S. 137 Anstoss an dem Bei- 
spiele: „Die am 1. Oktober fälligen Zin- 
sen von den Stadtobligationen ans dem 
Jahre 1850 können von diesem Tage ab 
an jedem ersten Wochentage des Vor- 
mittags bei unserer Kasse gegen Einlie- 
ferung der Koupons in Empfang genom- 
men werden“. Der Grund, weshalb die- 
ses Beispiel sprachlich nicht gut sei, soll 
in der Häufung der Präpositionen liegen. 
Der Verfasser sagt (ibid.) : „Die Präpo- 
sitionen drücken ein Verhältnis aus, und 
wenn in einem Satze oder einer Periode 
zu viele Verhältnisse sich finden oder 
insbesondere ein Verhältnis in das an- 
dere und beide sogar wieder in ein 
drittes Verhältnis aufgehen, so weiss 
man sich gar nicht mehr vor allen 
Verhältnissen zu retten und zu ber- 
gen. Da wird die Sprache schwerfällig, 
schwer verständlich oder ganz dunkel 
und unklar“. Wir meinen doch, dass 
wenigstens inbetreff der Klarheit obiges 
Beispiel nichts zu wünschen übrig lässt. 
Der Überhandnahme der Präpositionen 
können wir uns nicht entziehen, da die 
deutsche Sprache unstreitig das Bestreben 
hat, die Casus mehr und mehr durch 
präpositionale Verbindungen zu ersetzen. 
Der Verfasser selbst hat in der Vor- 
bemerkung zur ersten Abteilung folgende 
mit Präpositionen reichlich gespickte Pe- 
riode: „Alle Klassiker seit und mit 
Luther, insbesondere die Heroen des vo- 
rigen Jahrhunderts, wie Klopstock, Goethe 
und vor allen Lessing haben, bei allem 
ihrem wunderbaren Reichtum an Ge- 
danken und Ideen, eine liebenswürdige 
Kürze, nicht bloss in der Poesie, wo sie 
vorzugsweise geboten erscheint, sondern 
auch in der Prosa auf die schönste 
Weise an den Tag gelegt und höchst 
einflussreich auch auf unsere heutige 
Sprache eingewirkt.“ Im ganzen aber 
ist das Werk ein höchst verdienstliches, 
und es würde unserer Ansicht nach auch 
als Schulbuch in den Händen der Schü- 
ler mit grossem Nutzen zu verwerten 
sein. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 


vn. 

Deutsches Lesebuch für mittlere und Kreisen bearbeitet von Karl F. A. Geer- 
höhere Schulen. In drei konzentrischen ling. 2. Aufl. Leipzig und Köln. Ver- 
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lag von C. Reissner & Ganz. 1880. 
1. Stufe Ausgabe B 158 Seiten; 2. Stufe 
Ausgabe B 286 S. ; 3. Stufe 560 S. 
(Die Ausgabe A, welche nach dem Vor- 
worte Anmerkungen, Erläuterungen, 
stufenweis geordnete grammatische und 
stilistische Aufgaben zu den Lesestücken 
enthält und für Lehrer bestimmt ist, 
ist mir nicht zugegangen). 

Was ist denn eigentlich unter den 
„konzentrischen Kreisen“, nach denen 
die Anlage der drei Stufen geschehen sein 
soll, zu verstehen? Es wäre jedenfalls 
sehr zu wünschen, wenn man mit diesem 
Aiisdrucke einen klaren Begriff verbände. 
So viel steht fest, dass der Ausdruck bei 
verschiedenen Disziplinen ganz Verschie- 
denes bezeichnet. Das bekannte Lehr- 
buch der Geschichte von Spiess und Ber- 
iet ist ebenfalls nach konzentrischen Krei- 
sen angelegt. Jeder der drei Kurse, in 
welche es zerfällt, durchläuft das ganze 
Gebiet der Geschichte von Anfang bis 
auf die Gegenwart, aber was in dem einen 
nur angedeutet, wird in dem folgenden 
ausführlicher behandelt; und das Gute 
wenigstens hat eine solche Anordnung, 
dass durch die öftere Wiederholung von 
früher Dagewesenem der Befestigung kein 
unwesentlicher Dienst geleistet wird. Was 
sollen aber konzentrische Kreise bei einem 
Lesebuche bedeuten? Wahrscheinlich soll 
es hier die Schwierigkeit der einzelnen 
Lesestücke sein, welche das Prinzip für 
die Auswahl abgiebt. Allein die Schwie- 
rigkeit ist doch, im gründe genommen, 
ein sehr relativer Begriff. Schwierig für 
den Schüler ist nur das, wofür in seinem 
Vorstellungskreise nicht genug Anknüp- 
fungspunkte vorhanden sind. Vorausge- 
setzt, dass der Lehrer imstande ist und 
nach den Umständen imstande sein kann, 
solche in dem Bewusstsein des Schülers 
hervorzurufen, verschwinden für jedes 
Lcsestüek. welcher Art es auch sei, die 
Schwierigkeiten wio von selbst. In der 
Theorie also kann man von keinem Stücke 
behaupten , es müsse wegen seiner grösse- 
ren oaer geringeren Schwierigkeit auf der 
und der Stufe behandelt werden. Damit 
soll aber nicht gesagt sein, dass nicht 
praktische Gründe vorhanden sein könn- 
ten, welche von vornherein auf eine be- 
stimmte Stufe hinweisen. Es wäre offen- 
bar unpraktisch, ein Stück auf einer nie- 
deren Stufe vorzunehmen, wenn zu seiner 
Verständlichmachung ganz unverhältnis- 
mäfsig viel Zeit erforderlich ist, während 
auf einer höheren Stufe das Verständnis 


wie im Fluge erzielt werden kann. Aber 
es bleibt dabei, dass stets dasjenige Stück 
die meiste Berechtigung hat, traktiert zu 
werden, für welches in dem Bewusstsein 
des Lernenden, sei es durch den übrigen 
Unterricht oder durch besondere Anlässe, 
wie Sedantag, Weihnachtsfest etc., oder 
durch Lieblingsneigungen des Schülers 
ein vorzüglich geeigneter Boden geschaf- 
fen worden ist. Wenn es nun nach dem 
Dargelegten scheinen könnte, als ob wir 
auf jedes objektive Prinzip für die Aus- 
wahl verzichteten und alles von den je- 
weiligen Verhältnissen und dem Ermessen 
des Lehrers abhängig wünschten, so ist 
das eben nur Schein. Gewisse Gesichts- 
punkte sind objektiv gültig und gelangen 
auch überall da mehr und mehr zur 
Geltung, wo die Pädagogik auf wissen- 
schaftlicher Grundlage ruht. Einer die- 
ser Gesichtspunkte ist die Rücksichtnahme 
auf die übrigen Lehrfächer, weshalb zum 
Beispiel die" Ziller’seho Schule versucht 
hat, Lesebücher im engsten Anschlüsse 
an den Gesinnungsunterricht zu bear- 
beiten ; ein anderer ist die Beachtung der 
Eigentümlichkeiten einer jeden kindlichen 
Altersstufe. Was speeiell das Poetische 
anlangt, so ist z. B. sicher, dass für alles 
der epischen Dichtung Angehörige dem 
Kinde viel früher ein Verständnis auf- 
geht, als für die Produkte der lyrischen 
Poesie; und bei der epischen Poesie ist 
es wiederum die Fabel, welche früher 
auftreten muss, als Ballade lind Epos. 
Wenn nun auch — um jetzt auf unseren 
Verfasser zu kommen — derselbe für 
eine grosse Anzahl der aufgenommenen 
Stücke Gründe beizubringen imstande sein 
mag, weshalb er sie einer bestimmten 
Stufe zugewiesen hat, so giebt es doch 
auch viele, bei welchen ihm die Herbei- 
schaffung solcher Gründe sehr schwer 
fallen dürfte. Sind etwa die beiden 
Pfeffelschen Fabeln „Das Johanniswürm- 
chen“ und „Der Ochs und der Esel“, 
welche sieh in dem zweiten Teile be- 
finden, schwieriger, als dio Lessingschen 
„Löwe und Mücke“, „Hirsch und Fuchs“ 
oder die Rückertsehe „Ursprung der 
Rose“, welche im ersten Teile sind? Wa- 
rum steht, was die geschichtlichen Dar- 
stellungen betrifft, im ersten Teile „Die 
Türken vor Wien“, im zweiten „Die 
Schlacht am Granikus“, im dritten „Die 
Schlacht auf dem Lechfelde“? Oder in- 
betreff der Märchen , warum hat der 
erste Teil „Dornröschen“, der zweite „Die 
6 Diener“, der dritte „Aus den Kronen- 
wäehtern“ von Arnim? Solcher Fragen 
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Hessen sieh noch viele thun; man merkt 
eben oftmals nicht den Fortschritt, der 
in den Stücken einer höheren Stufe in 
Vergleich zu denen der tieferen herr- 
schen soll. Doch wir sind da auf einen 
wunden Punkt zahlloser Lesebücher über- 
haupt geraten, der nicht eher zu heilen 
ist, als bis in das Lehrplansystem der 
einzelnen Schulen mehr Ordnung und 
Übereinstimmung gebracht sein wird. 
Man darf deshalb mit unserem Verfasser 
nicht allznstrcng ins Gericht gehen. Zu- 
dem hat sein Puch vor manchen anderen 
den Vorzug, dass er die Stücke jedes 
Teiles in grosse Kategoriecn gebracht 
hat, wodurch das Zusammengehörige we- 
nigstens einigcrmal'sen auch zusammen- 
gehalten wird. Zur Probe setzen wir 
die Überschriften für die Hauptabtei- 
lungen der Prosastücke des 8. Teiles 
hierher: 1. Märchen, Mythen und Sagen. 
2. Bilder aus der Geschichte. 8. Bilder 
aus der Erd- und Völkerkunde. 4. Bil- 
der aus der Naturgeschichte und der 
Naturlehre. 5. Bilder über die Kunst 
der Völker. (5. Musterstücke erzählenden 
Inhaltes. 7. Ethik, Vaterlandsliebe, Re- 
ligion. Wenn es freilich in dem Vorworte 
zu dieser 8. Stufe heisst: „Der Unter- 
richt in der oberen Klasse hat die Auf- 
gabe, die gewonnenen Resultate zu er- 
weitern und, den Zöglingen eine syste- 
matische Ü bersieht über das ganze 
Gebiet der deutschen Litteraturzu 
geben, so dass sie mit den Eigen- 
tümlichkeiten der hervorragenden 
Klassiker vertraut werden und 

J ede Epoche in den Werken ihrer 
[ aupt dar steiler erkennen können“, 
so verhalten wir uns dieser Ansicht gegen- 


über grundsätzlich ablehnend (über die 
Gründe s. Heft I der Päd. Stud. von 
diesem Jahre). Im einzelnen ist uns 
noch folgendes aufgefallen: 1. Stufe S. 
125: das Gedicht „Die Schlacht bei Zül- 
pich“ befindet sich auch im 2. Teile; 
S. 126 fehlt in dem Sehlegelschen Ge- 
dichte „Karl der Grosse“ in der 1. Zeile 
eine Silbe; S. 182 fehlen 2 Strophen bei 
dem Gellertschen Liede: „Wenn ich, o 
Schöpfer, deine Macht“ etc. (Dagegen 
sind in der „Geschichte von doui Hute“, 
II, S. 163, die beiden Schlusszeilen auf- 
genommen worden: „Und — dass ich’s 
kurz zusammenzieh’ — cs ging dem Hute 
fast wie der Philosophie“, welche für 
diese Stufe gewiss nicht passend sind.* *) 
II, S. 8: „des Riescns“ statt „des Riesen“; 
S. 86: Todschlag für Totschlag (nach 
der neuen Orthographie); S. 182: „das 
schätzenreiche Ktesiphon“ statt „schätze- 
reiche“; S. 230: „Literatur“ statt „Litte* 
ratur“; S. 257: „Loreley“ und „Lore- 
Ley“; im Inhaltsverzeichnis „Starke“ 
statt. „Stacke“; III, S. 203 Zeile 9 von 
unten: „dass er der Gedanke das Ele- 
ment seines Lebens war“ (das „er“ muss 
gestrichen werden); S. 431: „Achilleus 
Waffen“ (Achilleus ohne Apostroph); 
S. 477: „Liebet ihr nicht, stolze Schö- 
nen“ statt „liebtet“ etc.’ _ , 

Dr. Bliedncr. 

*) Ob in dem Uhlamlst-hcn Gedicht „Per Über- 
fall im Wilclbad“ die Strophe „Ein Mägdlein 
mag man schrecken“ etc. wegzulasseu ist , wie 
der Verfasser gethau (II, 223), oder oh sic bei- 
hchalten werden kann, wie in den meisten Lese- 
büchern geschieht, darüber lässt sich streiten. 
Dusb sich die Worte der 12. Strophe „des mag 
noch werden Kat“ besser au die frag!. Strophe 
anschliesseu, als au diu 10., ist wohl sicher. 


vhi. 


A. E. Zwitzers, Kudrun. Nach Möl- 
lenhoff und Martin verkürzte Ausgabe 
mit grammatischer und metrischer Ein- 
leitung lind Wörterbuch. Für Schulen 
und zum Selbstunterricht. Hannover, 
Hahn'sche Buchhandlung 1881, 94 S. 

Wo die nötige Zeit vorhanden ist, mit- 
telhochdeutsche Dichtungen in der Ur- 
sprache zu lesen, ist das Werkehen ein 
gutes Hilfsmittel. Die Einleitung ent- 
hält das Wichtigste über mittelhoch- 
deutsche Aussprache, Verskunst und 
Grammatik. Doch dürften sich dabei 
noch manche Erläuterungen des Lehrers 


nötig machen; so erfahrt man S. 8 nicht, 
worin eigentlich das Wesen der Redupli- 
kation beruht, man weiss nicht, warum 
Verba wie blasen, scheiden, rufen etc. 
reduplizierende heissen. Es ist aber ganz 
gut, wenn auch dem Unterrichte noch 
etwas zu thun übrig bleibt, oder wenn 
wenigstens einiges Nachdenken erforder- 
lich ist, um zum Verständnis zu gelangen. 
Die Anmerkungen zu dem auf etwa ein 
Viertel verkürzten Texte sind auch 
meistenteils nicht in usum Dclphini; sie 
sind oftmals in Frageform gekleidet, um 
den Schüler selbst das Richtige finden 
zu lassen. Gleichwohl halten wir noch 
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viele der Anmerkungen für überflüssig; 
so wenn S. 18 sin erklärt wird durch 
„vor ihm“: S. 19 hovercisc durch „Reise 
an den königl. Hof“; S. 22 zeinem durch 
„7.e einem“, während schon S. IG zeiner 
durch zo einer erklärt wurde; S. 25 ist 
ez der wille min durch „bin ich damit 
einverstanden“; S. 44 des tages durch 
„Tageslicht“; S. 69 der ich mit mtnen 
friunden gerne enbaere durch „deren 


ich, wonn’s möglich wäre, lieber entbehrte“ 
u. s. w. Die Angabe der Hebungen durch 
einen von rechts nach links gehenden 
Strich ist bei der I, (V.) äventiure ge- 
schehen, hier aber mit grosser Genauig- 
keit. S. 8 ist nicht abzusehen, weshalb 
bei einigen Verben die Präsensform auf 
en statt auf e lautet, und S. 14 muss in 
stehen statt in. 

Eisenach. Dr. Bliedner. 


IX. 


Chr. Ufer, Lehrer in Eberfeld, Die er- 
ziehliche Bedeutung des Unterrichts 
im Allgemeinen und des Geschichtsun- 
terrichts im Bcsondern. Neuwied und 
Leipzig 1881. 

Das Sehriftchen stellt sich uns dar als 
ein erweiterter Konferenz-Vortrag, gewid- 
met den Abiturienten des Seminars, um 
anzuregen zum pädagogischen Weiterstu- 
dium. Der Verfasser bekennt sieh in der 
Einleitung als einen Anhänger Herbarts. 
Derselbe hat sich aber nicht nur in dcrLit- 
teratur der herbartischen Schule, welche 
einen immer bedeutenderen Umfang anzu- 
nehmen beginnt, sondern auch in anderen 
Kreisen tüchtig umgesehen. Ausgehend 
von dem Ziel der Erziehung bespricht der 
Verf. den Begriff des erziehenden Unter- 
richts. Mit Recht weist er darauf hin, 
dass dieses Wort zwar viel gebräuchlich 
und in vieler Munde ist, dass es aber 
ebenso oft nur als blosse Phrase auftritt. 
Um den Begriff recht zu verstehen, muss 
man sichzunächst vertiefen in die psycholo- 
gischen Bedingungen des Unterrichts. 
Man muss diesen selbst in die innigste 
Beziehung setzen zu den Lehren, die 
uns die Psychologie über das naturge- 
mässo Wachsen und Reifen des kindlichen 
Geistes giebt. Jeder Schritt, den der Er- 
zieher bei seinem schwierigen Geschäft 
unternimmt, muss sich zurüokführen lassen 
auf gewisse, unumstössliche Grundsätze der 
Psychologie. Es darf nicht sosein, dass erst 
die Lehre vom Unterricht gegeben und dann 
hinterdrein ein beliebiger Abriss irgend 
einer Psychologie angeheftet wird — nur 
um sagen zu können, der Unterricht muss 
mit der Psychologie Zusammenhängen. 
Das ist eitel Schwindel und Spiegelfechte- 
rei. Die hcrbnrtischc Schule hält sich davon 
fern, sie sucht mit dem Worte : der Unter- 
richt soll erziehen, wirklich Ernst zu 


machen und bemüht sieh fortwährend, den 
Unterricht bis ins einzelne hinein auszu- 
bauen auf Grundlage der Psychologie. 
Das ist das sichore Fundament, dessen sio 
sich rühmen kann, während alle die, 
welche n u r auf Erfahrung bauen, schwan- 
kenden Grund unter den Füssen haben. 
Man vergleiche beispielsweise die Lohre 
von den formalen Stufen mit den Anwei- 
sungen, die aus der empirischen Schule 
stammen. Wer sich eingehend und gründ- 
lich mit der ersten beschäftigt, wird gar 
bald merken, eine wie feste Position er un- 
ter seine Fiisse bekömmt und welche Frei- 
heit zugleich in der Bewegung! Er tappt 
nicht mehr unsicher suchend, nein, von 
jedem Schritte, den erthut, kann er Rechen- 
schaft ablegen. Sein Wollen und sein Thun 
stimmt völlig überein — so erst kann er 
die innere Freiheit gewinnen. 

Im Mittelpunkt des erziehenden Unter- 
richts steht die biblische- und die Profan- 
Geschichte. Ucber die Stellung des Ge- 
schichtsunterrichts herrschte bisher 
noch vielfach Unklarheit. In der Erzieh- 
ungsschule ist ihm der Platz genau be- 
stimmt: er ist Gesinnungsunterricht. Mit 
diesem Wort eröffnet sich eine reiche Per- 
spektive. Wer dieselbe bis in die einzel- 
nen Pfade verfolgen will, dem empfehlen 
wir die ausgezeichnete Arbeit von Zill ig 
im XIV. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik, die auf längeren, 
ernsthaften Studien beruht. In der Schrift 
des Herrn Ufer sind die grundlegenden 
Gedanken im wesentlichen berührt. Frei- 
lich sind seit dem Erscheinen derselben 
gerade über den Geschichtsunterricht in 
der herbartsehen Schule hervorragende 
Arbeiten erschienen, wiedie eben erwähnte 
von Zillig; dann von Thründorf, Göpfert 
u. A. — 

Die Schrift des Herrn Ufer will, wie 
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schon erwähnt, den Seniinar-Abituricnten 
als Anregung zum pädagogischen Weiter- 
studiuin dienen. Zu diesem Zweck enthält 
der Anhang noch eine Reihe anderer Bücher 
und Zeitschriften, welche zum Studium em- 


S fohlen werden. Möchte das Büchlein dies 
[errnUfer in der heranwachsenden Lehrer- 
weit recht weite Verbreitung finden, auf 
dass es seine Bestimmung erfülle! 
Eisenach. W. Rein. 


X. 


Bei dem Schluss dieses Heftes fällt 
uns eine Brochüre in die Hand, welche 
wir unseren Freunden auf das angelegent- 
lichste empfehlen: 

Das Seminarium Praeceptorum 
an den Francke’schen Stif- 
tungen ZU Halle. Ein Beitrag zur 
Lösung der Lehrerbildungs-Frage von 
Dr. 0. Fr ick, Direktor der Francke- 
sehen Stiftungen. (Halle, 1883.) 

Das Seminarium Praeceptorum ist durch 
den derzeitigen Direetor, Dr. 0. Fr ick, 
wieder ins Loben gerufen worden. Jn 
der genannten Brochüre giebt er Auf- 
schluss über die Geschichte dieses Semi- 
nars und über die jetzige Thätigkeit in 
demselben. Dieser Bericht wird von der 
Herbartschen Schule allerseits auf das 
freudigste begrüsst werden. Das, wofür 
die Herbartianer immer und immer wieder 
— und wie oft vergeblich — eingetreten 
sind, nämlich für eine gründliche, ge- 
wissenhafte, pädagogische Vorbereitung 
der Lehrer auch für die höheren Schulen, 
ist hier mit Ernst und Geschick ange- 
fasst und in überzeugender Weise den 
beteiligten Kreisen, namentlich den Staats- 
Regierungen, nahe gelegt worden. Die 
Brochüre des Herrn Dr. Fr ick hat da- 
bei den Vorzug, dass sie nicht bloss die 
theoretische Grundlegung, sondern zu- 
gleich ein Beispiel für die praktische 
Ausführung giebt. Die Vorschläge und 
Ideen des Herrn Dr. Frick stehen 
nicht bloss auf dem Papier, sondern 
sie haben sich bereits innerhalb des 
Rahmens der Franckcschen Stiftungen 
bewährt. Die Gegner aller pädagogischen 
Vorbildung für die Lehrer der höheren 
Schulen — und ihre Zahl ist nicht ge- 
ring — können daher nicht leichtlich 
über die gebrachten Vorschläge hinweg- 
gehen. Es sind dieselben zu gut funda- 
mentiert und in der Praxis als äusserst 
fruchtbar erwiesen. — 

Der Tod des unvergesslichen Ziller 
hat eine grosse Lücke in unsere Reihen 
gerissen. „Das Eingehen des Seminars 
und der Übungsschule in Leipzig wird 


von uns allen aufs tiefste beklagt. Da 
erschien mir das Wiederaufblühen des 
Seminars in Halle als ein schöner 
Hoft’nungsstrahl auf zukünftige, bessere 
Zeiten. Solche Bundesgenossen aus der 
Zahl der Lehrer an höheren Schulen 
thun uns wahrlich not. Sie fehlten uns 
bisher nur zu sehr. Auf die Gründe, wie 
dies kam, brauche ich nicht einzugehen; 
sie liegen offen zu tage und schienen bis- 
her unumstösslich zu sein. Jetzt haben 
dieselben durch Herrn Dr. Frick einen 
gewaltigen Stoss erlitten, einen Stoss, 
der, wie wir hoffen, auch nachhaltig .ge- 
nug sein wird, um die hochwichtige Frage 
in das rechte Geleise zu bringen und da- 
rin zu erhalten. 

Die Schrift des Herrn Dr. Frick ist 
für uns aber auch deshalb interessant, 
weil sie mehrfach in anerkennender 
Weise auf die Thätigkeit der Herbarti- 
schen Schule Rücksicht nimmt. Ebenso 
begrüsst Herr Dr. Frick mit besonderer 
Freude, dass unter den für die nächste 
Direktorenkonferenz der Provinz Sachsen 
(Pfingsten 1883) ausgewählten Themen 
auch die Frage sich befindet: „In wie 
weit sind die Herbart-Ziller-Stoy- 
schen didaktischen Grundsätze für den 
Unterricht an den höheren Schulen zu 
verwerten?“ Würden sich die beteiligten 
Herren mit derselben Liebe und Sorg- 
falt dem Studium der Schriften und Auf- 
sätze aus der Herbartischen Schule hin- 
geben, wie es Herr Dr. Frick gethan 
hat, so würde die Antwort gewiss für 
die Herbartischen Ideen und Vorschläge 
günstig ausfallen. Denn dieselben sind 
trotz der „dunkeln Schulsprache“ (siehe 
hierüber Barths Erziehungsschule) von 
siegender Gewissheit. Man muss sich 
nur in dieselben vertiefen und nicht 
bloss an ihnen naschen, wie cs leider so 
vielfach geschieht. 

Auch dies rechnen wir Herrn Dr. Frick 
hoch an, dass er wiederholt auf die Arbeit 
der Volksschulpädagogik in ehrender 
Weise hinweist. Es sind solche Stimmen 
aus dem Kreise der Gymnasialpädagogik 
selten genug. Nur hätten wir gewünscht, 
dass er der ausgezeichneten Arbeiten 
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des Herbartianers Dörpfeld auf dem 
Gebiet des Volksschulwesens Erwähnung 
gethan. (Ein Verzeichnis der Dörpfeld- 
schen Schriften findet sich in dessen 
„Leidensgeschichte der Volksschule“, 
Barmen 1882, Seite 311 f.) Ebenso 
scheint dem Herrn Verfasser die „Theorie 
und Praxis des deutschen Volkssehul- 
unterriehts“ (bis jetzt 5 Bände, Dresden, 
Bleyl & Kaemmerer) nicht bekannt zu 
seiu. — 


Tm übrigen schliessen wir uns der 
Besprechung des Fr ick sehen Büchleins 
in No.*255 der Kreuzzeitung an, und 
empfehlen nochmals unseren Freunden 
die Lektüre desselben aufs wärmste. 
Über die Wichtigkeit der Sache brauche 
ich ja nichts zu sagen. Dieselbe ist in 
unseren Kreisen längst schon anerkannt 
und häufig besprochen worden. 

Eisenach. W. Rein. 


IV. Anzeigen. 

I. 


Humboldt, Monatsschrift für die ge- 
samten Naturwissenschaften, heraus- 
gegeben von Dr. G. Krebs. Stuttgart, 
Enke. 12 M>. 

Das 7. Heft d. J. enthält nachste- 
hende Original-Aufsätze : 

Dr. Fr. Heincke : Blicke in das Leben 
der nordischen Meere. Dr. Th. Stein: 
Die neuesten Fortschritte der Telephonie. 
(Mit Abbildungen.) Prof. Dr. Samuel: 
Die Pest im Gouvernement Astrachan im 
Winter 1878 — 79. Prof. Dr. August 
Vogel: Reizwirkungen im Tier- und 
Pflanzenreich. Oberlehrer F. Henrich: 
Korallenbauten. (Mit Abbildungen.) Dr. 
G. Schulz : Das Naphthalin. Ingenieur 
Th. Schwarze: Dr. Bjerknes hydrody- 
namische Versuche. (Mit Abbildungen.) 
Julius Römer: Interessante Kinder der 
siebenbürg. Flora. (Mit Abbildungen.) 

Das 8. Heft enthält nachstehende 
Original-Artikel: 

Dr. Carl Chun : Charles Darwin. (Mit 
Abbildung.) Prof. Dr. C. B Klunzinger: 
Ueber Brutpflege bei Reptilien und Lur- 
chen. I)r. Philipp Biedert: Die Diskus- 
sion über Kinderernährung auf der Salz- 
burger Naturforscherversammlung. Ober- 
lehrer Dr. Georg Krebs: Die dynamo- 
elektrischen Maschinen. I)r. Wilhelm 
Schanf: Die geologische Landesunter- 
suchung in Prcussen. Dr. Fr. Heincke: 
Blicke in das Leben der nordischen 
Meere. II. (Mit Abbildungen.) Dr. H. 
Reichenbach : Die Entdeckung der Tu- 
berkulosebacillen durch Dr. Robert Koch. 
Dr. H. Vogel: Das Bier. Eine kultur- 
historische Studie. 


Das 9. Heft hat nachstehenden Inhalt: 

Prof. Dr. G. H. Th. Eimer: Bruch- 
stücke aus Eidechsen-Studien. (Mit Ab- 
bildungen.) Prof. Dr. S. Günther: Die 
sichtbaren und fühlbaren Wirkungen der 
Erdrotation. (Mit Abbildungen.) Prof. 
Dr. Oskar Fraas: Der Lindwurm in Sage 
und Wahrheit. Dr. Theodor Petersen: 
Zur Metallurgie des Nickels und Kobalts. 

Das 10. Heft hat nachstehenden Inhalt: 

Prof. Dr. S. Günther: Die sichtbaren 
und fühlbaren Wirkungen der Erdrota- 
tion. II. (Mit Abbildungen.) Oberlehrer 
Dr. Georg Krebs: Die dvnamo-elektrischen 
Maschinen. (Mit Abbildungen.) Dr. 
Kobelt: Die ältesten Landsehnecken. 

(Mit Abbildungen.) Dr. Fr. Heincke: 
Blicke in das Leben der nordischen Meere. 
(Mit Abbildung.) Julius Römer: Interes- 
sante Kinder der siebenbürg. Flora. (Mit 
Abbildungen.) 

Das II. Heft enthält nachstehende Ori- 
ginal-Aufsätze: 

Prof. Dr. Robert Hartig: Die Pilze als 
Feinde des Waldes. Prof. Dr. G. H. Th. 
Eimer: Bruchstücke aus Eidechsenstudien. 
(Mit Abbildung.) Herrn. Jordan : Bestän- 
digkeit oder Unbeständigkeit der Conti- 
nente. (Mit einer Karte.) Julius Lip- 
pert: Die Spuren der „Zuchtwahl“ auf 
dem Schmetterlingsflügel. 1 (Mit Abbil- 
dungen.) Dr. J. van Beller: Die Wetter- 

{ »rognose und ihre Nutzbarmachung. Dr. 
J h. Biedert: Die Diskussion über Kin- 
derernährung auf der Salzburger Natur- 
forscherversammlung. H. 
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Deutsche Bücherei, Breslau, Druck 
und Verlag von S. Schottländer. 
6 Hefte. 1882. 

Die „Deutsche Bücherei“ will eine 
gediegene und unterhaltende Lektüre in 
zwanglosen Heften bieten, welche Auf- 
sätze aus allen Zweigen der Littcratur, 
Kunst und Wissenschaft von hervor- 
ragenden deutschen Schriftstellern in 
geschmackvollster Ausstattung enthalten. 

Es liegen uns die ersten sechs Hefte 
vor. 

1. Heft, Carriere, Geschmack und Ge- 

wissen. GO A. 

2. „ Ebers, Mein Grab in Theben. 

60 4. 

3. „ Hertz, Die Sage vom Parzival 

und dem Gral 75 /9p 

4. „ Lindau, Ferd. Lassalles letzte 

Rede. 50 /9p 

5. „ Lübke, Die Kunst und der 

Kaufmann. 50 /9p 

G. „ Vogt, Ein frommer Angriff auf 
die heutige Wissenschaft. GO ,9p 
Wir können diese gediegenen und 
unterhaltenden Aufsätze auf das wärmste 
empfehlen. Die Sammlung „Deutsche 
Bücherei“ hält durchaus, was sie ver- 
spricht. Der Preis ist bei der schönen 
Ausstattung ein sehr billiger. 

Carriere, der berühmte Ästhetiker, 
führt uns ein in die nahen Beziehungen, 
welche zwischen Ethik und Ästhetik 
herrschen, nachweisend, wie sowohl das 
ästhetische, als auch das sittliche Gefühl 
subjektiv sind und individuelle Berech- 
tigung haben, wie es zugleich Normen 
für Geschmack und Gewissen giebt, wie 
sie bildbar sind und gebildet werden 
sollen, und wie wir nach der Idee des 


Vollkommenen, zu der wir uns erheben, 
das, was ihr widerspricht, geschmacklos 
oder gewissenlos nennen. — Der be- 
kannte Ägyptolog Ebers erzählt uns in 
anschaulicher Weise von seinem Aufent- 
halt in der grossen Todenstadt Theben, 
von seinen Forschungen, von dom Leben 
und Treiben der Bewohner. W. Hertz 
erzählt und erklärt die Sage von Parzi- 
val, wie sie Wolfram v. Eschenbach uns 
gegeben hat, indem er zugleich die bez. 
Duellen in der altfranzösischen Epik nach- 
zuweisen versucht. Der Aufsatz bean- 
sprucht heute ein doppeltes Interesse, da 
durch die Schöpfung Richard Wagners 
die Aufmerksamkeit von neuem auf die 
Eschenbachsche Dichtung gelenkt ist. 
P. L i n d a u giebt die letzte Rede Lasalles, 
die derselbe in Düsseldorf im Sommer 
18G4 zu eigner Verteidigung gehalten 
hat. Dieses vierte Heft der Sammlung 
ist hochinteressant, indem wir durch 
dasselbe einen Blick in die geistige 
Werkstätte des Schöpfers der Sozial- 
demokratie zu thun vermögen. W. Lübke 
durchläuft im fünften Heft die Geschichte 
der Kunst, die Einflüsse nachweisend, 
welche dieselbe durch den Kaufmann- 
resp. durch den Bürgerstand erfahren 
hat. Im sechsten lieft führt uns Karl 
Vogt mitten in den Streit, welcher sich 
über die Vivisektion erhoben hat und 
wie er namentlich in England aufs hef- 
tigste geführt wird, ein. Er schlicsst 
mit der Hoffnung, dass man in Deutsch- 
land, der Schweiz, Frankreich und Ita- 
lien die Wissenschaft immer so hoch 
halten werde, dass man nie versuchen 
werde, ihr abgeschmackte und unter 
nünftige Fesseln anzulegen, wie es in 
England geschehen ist. — 


III. 


Das Wissen der Gegenwart. 

Deutsche Universal -Bibliothek 
für Gebildete. Verlag von G. Frey- 
tag in Leipzig. Preis des einzelnen 
Bandes 1 M. 

Das vorliegende Sammelwerk, welches 
auf 2 — 300 Bände berechnet ist, will die 
Aufgabe lösen, dem Gebildeten auf jedem 
einzelnen Gebiete, wie auf dem Gesamt- 
gelnet der Wissenschaft vom Standpunkt 
der heutigen Forschung aus befriedigende 
Aufklärung, Belehrung und Anregung zu 
bieten. 


In rascher Reihenfolge brachte die 
Deutsche Uuiversal-Bibliothek in 
drei Bänden die Geschichte des 30- 
jährigen Krieges von Gindely, eine 
ausgezeichnete Arbeit, drei interessante 
naturwissenschaftliche Publikationen: Die 
Witterungskunde von Klein, die 
Insekten und die Verwandlungen der 
Tiere von Taschenberg, endlich eine 
auf langjähriger, persönlicher Erfahrung 
beruhende Darstellung des Austral- 
kontinents und seiner Bewohner 
von Dr. K. E. Jung. 

Die uns vorliegenden 7 Bände befrie- 
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digen in hohem Mafse und erwecken die 
besten Erwartungen für den Fortgang 
des gross angelegten Unternehmens, 
welches wir auf das angelegentlichste 
empfehlen. 


Der Preis (pro Band, eleg. gebunden, 
1 M) ist ein beispiellos billiger, zumal 
die einzelnen Bände auch zahlreiche, 
gut ausgeführte Holzschnitte enthalten. 


IV. 


M. Sterner, Die Methodik der Volks- 
schule unter Berücksichtigung der 
Schulhygiene und Schulzucht. Strau- 
bing 1882. 520 S. 

Der Verfasser sagt in der Vorrede, er 
habe sich bestrebt, den Erziehungszweck 
des Unterrichts immer und überall in 
den Vordergrund zu stellen. Es sei nicht 
seine Absicht gewesen, der Methodik neue 
Bahnen anzuweisen und sich den Huf der 
Originalität zu erwerben . sondern der 
Verfasser wollte das Bewährte sammeln, 
es mit seinen eigenen Erfahrungen be- 
reichern und sich dadurch nützlich er- 
weisen. 

Hiermit ist der Standpunkt des Ver- 
fassers hinreichend gekennzeichnet. Er 
bewegt sich überall in den alten, aus- 
gefahrenen Geleisen. Von der durch 
Zillcr angebahnten Reform des Unter- 
richtswesens und die darauf bezüglichen 
neueren Schriften scheint der Verfasser 
nichts zu kennen; ebensowenig merkt man 
von dem psychologischen Standpunkt des 


Verfassers etwas. Die Worte, man müsse 
„den Erziehungszweck des Unterrichts 
immer und überall in den Vordergrund 
stell en“ erscheinen geradezu als Phrase. 
Ein Rezensent sagt von dem Buch: Sämt- 
liche Fächer sind mit Fleiss, Umsicht und 
Geschick bearbeitet und bringen alle me- 
thodischen Fortschritte der Neuzeit zur 
Geltung, so weit sie echt und nützlich sind.“ 
Auchdieser Rezensent scheint von den „me- 
thodischen Fortschritten der Neuzeit“ keine 
Ahnung zu haben. Derselbe Rezensent 
sagt Ubrigcns^uch: „Das Buch sorgt für 
eine, musterhafte Praxis, ist aus der 
Praxis herausgewachsen und in der Praxis 
erprobt.“ Ein anderer Kritikus meint, die 
„Vernünftigkeit und Gemessenheit in der 
Methode werde durch dasselbe ungemein 
gefördert werden.“ Wir sind so ver- 
messen, vor der Hand daran zu zweifeln, 
indem wir unter „Methode“ kein , wenn 
auch noch so fteissig zusammengebrachtes, 
Sammelsurium guter oder schlechter Re- 
zepte für den Unterricht verstehen. 


V. 


H. Schütze, Auslese aus den Werken 
berühmter Lehrer und Pädagogen des 
Mittelalters. Gütersloh 1879, 1880. 

Das erste Heft enthält Gcrsons Traktat 
von der christlichen Kindererziehung; 
das zweite Habanus Maurus, die sieben 
freien Künste; das dritte Briefe an Karl 
den Grossen, dessen Söhne u. a.; das 
vierte enthält: 1. Gespräch des jungen 
hochedlen Königssohns Pippin mit sei- 
nem Lehrer Albinus. 2. Von der Natur 
der Seele; das fünfte: Karl der Grosse: 
Verordnungen und Briefe, nebst einem 
Anhänge. 

Wir begrüssen dies Unternehmen, 
ebenso wie das von Israel-Zschopau, mit 
Freuden, da es das Studium der Quellen 
wirksam zu unterstützen vermag. Wir 
sind entschiedene Gegner der sogenann- 
ten Leitfäden, die vielmehr Leidfäden 


sind, da sie als Eselsbrücken nichts wie 
Unheil — als da ist Denkfaulheit, mecha- 
nisches Auswendiglernen und sinnloses 
Einpauoken etc. — in die Welt gesetzt 
haben. Jeder Vernünftige weiss, dass 
die Vertiefung in Eines besser ist, als 
das Herumnaschen an tausenderlei. Die 
sogenannten Leitfäden der Geschichte der 
Pädagogik sind nur zu sehr geeignet, 
dieses Herumnaschen nebst obligatem 
Dünkel gross zu ziehen, von den Quellen 
aber zu entfremden. Die hat man nicht 
nötig zu studieren, wenn man den Leit- 
faden hat. Daher auch unter den Lehrern 
die erschreckende Unkenntnis der Quel- 
len. Bisher konnte als Entschuldigung 
die Unzugänglichkeit derselben gelten. 
Das zieht aber jetzt nicht mehr. Man 
möge also die dargebotenen Hülfsmittel 
fleissig benutzen! 
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Wolter, Lebensbilder und Charakter- 
zügo der hohenzollerschen Fürsten seit 
dem 30jährigen Krieg. Gütersloh 1882. 

Die Gesinnung ist gut, aus der das 
Büchlein geflossen: Es will treue Liebe 
zu Kaiser und Reich in den Herzen der 
Jugend entflammen. Es enthält auch viel 
brauchbaren Stoff für den Geschichts- 


unterricht der Volksschule und giebt in 
der Einleitung gesunde Winke für die 
Erteilung des Geschichtsunterrichts neben 
mancherlei Falschem. Wir empfehlen 
dem Verfasser das Studium des Auf- 
satzes von Zillig, über elementaren Ge- 
schichtsunterricht, im XIV. Jahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 


VII. 


Zeglin, In deinem Lichte sehen wir das 

Licht. Gütersloh 1881. 

Der Verfasser, Vorsteher der K. Prä- 
parandenanstalt in Massow, den Be- 
suchern der Seminarlehrerversammlungen 
wohl bekannt, will uns pädagogische 
Aphorismen in seinem Büchlein geben. 
„Sie machen keinen Anspruch darauf, 
neue, originelle Gedanken und Wahr- 
heiten darzubieten ; sie sind dem Verfas- 
ser im Laufe der Jahre bei seinen stillen 
Meditationen, zumeist bei der Beschäf- 
tigung mit dem lieben Bibelbuche, mit 
den Schriften des Wandsbecker Boten, 
des Magus im Norden n. a. entstanden 
und möchten bei der dermaligen Viel- 
geschäftigkeit und Unruhe auf allen Ge- 
bieten — auch auf dem pädagogischen 
Felde — in anspruchsloser Weise zu der 


rechten Stille und Sammlung anregen, 
die insbesondere den Lehrern so heilsam 
und nötig ist.“ 

Das Buch ist mit Wärme geschrieben, 
aber der Standpunkt des Verfassers ist 
vielfach ein zu eng begrenzter, ja sogar 
beschränkter. Alles, was auf dem Gebiet 
der Pädagogik sich nicht in streng kirch- 
lichen Formen bewegt, wird in einen 
grossen Topf geworfen und als sogenannte 
moderne Pädagogik, naturalistische Pä- 
dagogik, eine Pädagogik, die ihren Bil- 
dungsstoff angeblich (!) gemäfs den For- 
derungen einer wissenschaftlichen Psy- 
chologie auswählen will, verworfen. Der 
Verfasser möge doch bedenken, dass er 
damit auch die Arbeiten eines Dörpfcld, 
eines Ziller ii. A. verurteilt. Werbleibt 
aber dlfcn als ächter, christlicher Päda- 
gog noch übrig? 


VIII. 


0. Förster, Das erste Schuljahr. Theo- 
retisch-praktischer Lehrgang für Leh- 
rer und Lehrerinnen etc. Leipzig 1882. 

Das Buch stellt sich dar als ein Ver- 
mittlungsversuch zwischen der Herbart- 
Zillerscnen und dem in der Volksschule 
üblichen Lehrgang. Wir können einem 


solchen Vermittlungsversuch von unserem 
Standpunkt nicht beistimmen, weil wich- 
tige didaktische Wahrheiten dadurch ver- 
dunkelt werden, erkennen aber gerne an, 
dass die Arbeit eine fleissige und ge- 
wissenhafte ist, die immerhin viel Segen 
stiften kann. 


IX. 


J. Saatzer, Das erste Schuljahr. Spc- 
ciellc Methodik etc. Prag 1881. 

Inhalt: 1. Vorübungen für den Sprach- 
unterricht. 2. Anschauungs - Unterricht. 


3. Das Schreib-Lesen. 4. Das Rechnen. 
5. Gesang. Worin die Berechtigung zum 
Erscheinen dieses Büchleins gesehen wird, 
vermögen wir nicht anzugeben. 
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